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1 JOHDANTO

Kaikissa tunnetuissa yhteiskunnissa musiikki ja kieli ovat molemmat ldasnd. Ndin on
arkeologien mukaan ollut niin kauan kuin ihmisid on ollut. (Mithen 2005, 12.) Cross
kirjoittaa, ettd Wachsmannin (1971) mukaan monissa Afrikan kulttuureissa musiikin
ja puheen vililld ei ndhdd nykypdivdnd suurta eroa, ja ettd antiikin Kreikassa sana
mousike tarkoitti sekd musiikin runoutta ettd runouden musiikkia (Cross 2015;
Wachsmann 1971, 383). Cartwrightin (2013) kirjoitus selkeyttdd Crossin sanoja, silld
hén kertoo, ettd Antiikin Kreikassa sana mousike tarkoitti musiikin, tanssin, lyriikoi-
den ja esiintymisen yhdistelméa (Cartwright, 2013). Kirjoituksessaan Cross jatkaa,
ettd olisi ehkd parempi ylipddtddn ndhda musiikki ja puhe péaéllekkdisind vuorovai-
kutteisen ja kommunikatiivisen kdytoksen muotoina (Cross 2015).

Arkisissa keskusteluissa puhutaan paljon siitd, kuinka samankaltaisia musiikki
ja kielet ovat. Ne koostuvat pienistd osasista, kirjaimista ja sdvelistd, jotka muodosta-
vat lauseita ja fraaseja, joilla on tietty intonaatio ja rytmi. Sarkdmo ja Tervaniemi
(2010) kirjoittavat, ettd nayttdisi siltd, ettd puheella ja musiikilla olisi varhainen yhtei-
nen historia, ja ettd ne ovat kehittyneet kasi kddessd ja erkaantuneet toisistaan véhi-
tellen. Téllainen samanaikainen kehitys selittdisi puheen ja musiikin monet yhteiset
rakenteet. (Sarkamo & Tervaniemi 2010, 44.) Steven Mithen (2005) taas kertoo, ettd jo
ensimmadiset homo-lajin edustajat, eli ensimmadiset nykyihmisen (homo sapiens) esi-isét,
kayttivat musikaalista kommunikointia, joka on verrattavissa lauluun, ennen kuin
kieli syntyi (Mithen 2005, 138). Samankaltainen ilmio voidaan havaita nyky&ankin,
kun seurataan kuinka vanhemmat kommunikoivat vauvojen kanssa. Vauvoille
suunnatussa puheessa puhe muistuttaa usein enemmaén laulua kuin puhetta, silld
siind on liukuvampia fraaseja ja enemmaén ddanenkorkeuden vaihteluita, jotka muis-
tuttavat melodioita. (Mithen 2005, 69.) N&in ollen musiikin ja kielen yhtenevéisyydet
voidaan selittdd silld, ettd kieli ja musiikki ovat syntyneet samasta esihistoriallisesta
kommunikoinnin muodosta, joka muistutti laulua, ja josta molemmat vahitellen er-
kanivat sellaisiksi, kuin ne nykyadn tunnemme (Mithen 2005, 26, 266). Kielen synnyn

pohjautumista musiikilliseen kommunikointiin tukee myos ihmisten ldheisten suku-



laisten, apinoiden, kommunikointi. Apinat viestivdt paljon erilaista informaatiota
ddntelemadlld eripituisilla ja -korkuisilla d4nilld ja fraaseilla. Tamd antaa ymmartas,
ettd kehittyneempi viestintd, kieli, olisi tdllaisen musiikillisen viestinndn pidemmaille
viety muoto. (Mithen 2005, 120.) Musiikista ja kielestd 16ytyvat myo6s kolme samaa
ilmaisumuotoa: oraalinen (puhe ja laulu), eleilld tehtdva (esimerkiksi viittomakieli ja
tanssi) ja kirjoitettu muoto, jotka puhuvat musiikin ja kielen yhteyksien puolesta.
Muita kielen ja musiikin yhtymé&kohtia ovat etenkin toiston ja rytmisyyden painottu-
neisuus molemmissa. (Mithen 2005, 15, 17.)

Yleinen késitys tutkijoiden kesken on, ettd musiikki ja kieli ovat ldhelld toisiaan
lapsen kehityksessd. Nayttdisi jopa siltd, ettd kuultua kieltd ja musiikkia prosessoi-
daan aivoissa samalla tavalla, eivitkd pienet lapset erottele musiikkia ja puhetta toi-
sistaan. (Chen-Hafteck & Mang 2012, 261-262.) Tutkimusten mukaan musiikin kaytto
kielenopetuksessa suoraan parantaa lasten kielenkdyton taitoja (Jordan-Decarbo &
Nelson 2002, 217), ja ettd hyvat musiikilliset taidot hyodyttdvat toisen kielen
oppimista (Cross 2015; Milovanov et al, 2008). Aktiiviset musiikilliset kokemukset
hyodyttavat tutkimusten mukaan lasten kehitystd sekd heiddn esikielellisiad
kommunikointitaitojaan ja sosiaalisia taitojaan 6-12 kuukauden idssd (Cross 2015;
Gerry et al 2012). Téllaista padllekkdisyyttd kehityksessa tulisi hyodyntdd enemman.

Varhaisian musiikkikasvatuksella on todettu olevan runsaasti positiivisia vai-
kutuksia lasten kehitykselle. Kielenkehityksessd varhaisidan musiikkikasvatuksen
edut tulevat vasemman aivopuoliskon kehittymisestd musiikillisten tehtdvien ja &r-
sykkeiden johdosta, jolloin lasten verbaalinen muisti kehittyy. Musiikkikasvatus pa-
rantaa my0s lasten auditiivisen tiedon erottelukykyd, jonka johdosta musiikkia nuo-
resta asti harrastaneille lapsille esimerkiksi sanojen erottaminen tavuista ja suomen
kielessd tarvittava kirjain-ddnne-vastaavuuksien havaitseminen on helpompaa.
(Chen-Hafteck & Mang 2012, 267.)

Kandidaatintutkielmassani (Piispanen 2014) tutkin, kuinka varhaisidn musiik-
kikasvatuksessa voitaisiin samanaikaisesti tukea lasten musiikillista ja kielellistd ke-

hitystd. Huomasin, ettd useat tyotavat tukevat helposti molempia tavoitteita. Var-



haisidn musiikkikasvatuksen merkitystd niin lapsen kehitykselle kuin myds kielen-
kehitykselle tukee lasten luonnollinen kiinnostus musiikkiin ja soittimiin. Musiikilli-
sen toiminnan avulla voidaan saada arempikin lapsi mukaan vuorovaikutukseen ja
aktiiviseen toimintaan. (Kivijarvi 2007.)

Viimeisen vuoden aikana maailmantilanne on muuttunut niin, ettd myos Suo-
meen saapuu jatkuvasti lisdd maahanmuuttajia niin pakolaisina, turvapaikanhakijoi-
na kuin siirtolaisina. Ndiden ihmisten kotoutuminen, tyollistyminen ja integraatio
vaativat riittdvan hyvian suomen kielen oppimista. Kielitaito on avainasemassa uu-
teen kulttuuriin sopeutumisessa, silld se mahdollistaa kulttuurin ymmartamistd,
kommunikoinnin sekd ymmarretyksi tulemista ja ihmissuhteiden syntymistd yli
kulttuurirajojen. Etenkin lasten kohdalla kieli tukee myos ajattelun kehittymista.
Osallisena Suomessa -hankkeen raportissa (Poyhonen, Tarnanen, Vehvildinen, Virta-
nen & Pihlaja 2010) mainitaan suomen tai ruotsin oppiminen yhtend tarkeimmista
kotoutumisen vilineistd, mikd tukee myos koulutusta ja ennaltaehkdisee toisen as-
teen koulutuksen keskeytymistd (Poyhonen et al. 2010, 108).

Tassd tyossd keskityn tutkimaan alle kouluikédisten maahanmuuttajataustaisten
lasten suomen kielen kehitystd. Minua kiinnostaa, kuinka voin tulevassa tydsséni
musiikin opettajana ja varhaisidn musiikkikasvattajana tukea lukutaidottomien las-
ten suomenkielen oppimista, kun heilld on jokin toinen didinkieli. Kielten oppimisen
herkkyyskausi sijoittuu varhaislapsuuteen, joten mielestani tdma aika tulisi kayttda
mahdollisimman hyvin hyodyksi kielen opettamisessa. Varhaislapsuudessa monet
eivit vield osaa lukea, joten olen rajannut tutkittavan ilmion kasittelemddn nimen-
omaan lukutaidottomia lapsia. Toisen kielen oppiminen on hyvin erilaista ennen ja
jalkeen lukutaidon kehittymisen, silld lukutaidolliset oppivat kielen kirjoitetun kielen
kautta.

Tutkimukseni ja tdten maisterintutkielmani tavoitteena on kuvata ja ymmartas,
millaiset opetusmenetelmét ja toiminnot ovat kdytannossd toimivia, kun varhaisidan
musiikkikasvatuksessa halutaan tukea maahanmuuttajataustaisten lasten suomen

kielen kehitystd samanaikaisesti musiikillisten tavoitteiden kanssa. Kerron tyoni



aluksi hieman yleistd tietoa varhaisian musiikkikasvatuksesta, jonka tyttapoja kay-
tan tutkimuksessani. Tédssd luvussa kdytan hyvidkseni kandidaatinty6téani (Piispanen
2014), jossa jo kdsittelin varhaisian musiikkikasvatusta. Keskityn varhaisidan musiik-
kikasvatuksen tavoitteisiin ja tydtapoihin, silld haluan pitdd ne molemmat mielesséni
tehdessdni empiiristd tutkimusta. Tavoitteena on myds osoittaa, ettd S2 (suomi toise-
na kielend)-opetusta voidaan tukea tinkimdttd varhaisidn musiikkikasvatuksen ta-
voitteista tai muuttamatta liiaksi sen tyotapoja. Chen-Hafteckin ja Mangin (2012)
mukaan musiikki ei ainoastaan tue kielenkehitystd, vaan kielellinen oppiminen ja
prosessointi tukevat my6s musiikin oppimista (Chen-Hafteck & Mang 2012, 268).
Kolmannessa luvussa kerron toisen kielen oppimisen teorioista ja periaatteista, joi-
den pohjalta luon syvempdd ymmairrystd S2-opetuksen luonteeseen. Taméd auttaa
tutkimukseni suunnittelussa ja antaa pohjatietoa minkd tahansa toisen kielen oppi-
misesta. Neljannessd luvussa késittelen sitd, mitd opettajan tulisi ottaa huomioon
opettaessaan monikulttuurista ryhmas, ja millaisia tyotapojen muokkauksia hin voi-
si tehdd halutessaan keskittyd musiikillisten tavoitteiden lisdksi etenkin kielellisiin
tavoitteisiin. Tassédkin luvussa hyodynnan kandidaatintutkielmaani.

Lopuksi kuvailen laadullista tutkimusprosessiani ja kerron tutkimusstrategias-
tani sekd aineistonkeruumenetelmistani. Tutkimusstrategiana on ohjaava tapaustut-
kimus eli aktiivinen osallistuva havainnointi, jossa on mukana toimintatutkimuksen
tutkimusotetta. Kerdsin aineiston kadyttamdlld osallistuvaa havainnointimenetelmas,
teemoittelemalla videointeja sekd haastattelemalla S2-ryhmén ohjaajaa.

Tarkeitda kasitteitd tutkimuksessani ovat ”varhaisidn musiikkikasvatus”, var-
haisidn musiikkikasvatuksen tavoitteet ja tyotavat”, “toinen opittava kieli”, sekd
“lingvistinen, psykolingvistinen ja sosiolingvistinen ndkdkulma toisen kielen oppi-
misessa”. Madrittelen ndma kisitteet omissa luvuissaan ja alaluvuissaan niin, etta

yhdistdn tietoa muutamista eri ldhteistd, jotta saan asioista syvallisemmaén kuvan.



2 VARHAISIAN MUSIIKKIKASVATUS

Musiikkileikkikouluryhmi& eli muskareita on useimmissa musiikkioppilaitoksissa,
useimmiten kohderyhmind ovat 0-6-vuotiaat lapset ja heiddn vanhempansa. Musiik-
kileikkikoulujen toiminta on tavoitteellista ja yleisten varhaiskasvatuksen tavoittei-
den mukaista. Muskareiden toimintaa ohjaa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmi-
en perusteet, joiden tavoitteiden lisdksi varhaisidn musiikkikasvatuksen opetus pyr-
kii tukemaan lasten musiikillista kehitysta.

Musiikkileikkikouluissa tdhdatdan siihen, ettd lapset voisivat helposti jatkaa
musiikin opiskelua. Muskareissa noudatetaan liséksi Suomen laissa madriteltyjd ase-
tuksia varhaiskasvatuksesta. Taman vuoksi musiikkileikkikoulujen opetusta voidaan
pitdd perusteltuna ja hyodyllisend lasten tulevaisuuden kannalta. (Piispanen 2014, 3;
Musiikinopetus Suomessa 2007.)

Musiikkileikkikouluissa 16ytyy erilaisia opetusryhmid, aina perheryhmista soi-
tinryhmiin. Ryhmit jaetaan useimmiten joko lasten idn, kehityksen tai aikaisempien
kokemusten sekd taitojen mukaan. Ryhmit voidaan muodostaa my®os ilmoittautu-
neiden mddran, opetustilan, pedagogisen tarkoituksenmukaisuuden tai lasten ikien
mukaan. (Piispanen 2014, 3; Musiikinopetus Suomessa 2007.)

Tavallisimmin muskariryhmit ovat suunnatut 0-2-vuotiaille, 3-4-vuotiaille ja
5-6-vuotiaille. Perheryhmistd puhutaan, kun lapsen mukana on vanhempi tai esi-
merkiksi isovanhempi. Perheryhmissd lapset ovat useimmiten alle 4-vuotiaita. Niissa
pyritddan lapsen ja vanhemman vuorovaikutuksen tukemiseen sekd musiikkiliikun-
nan kautta motoriikan ja koordinaation kehityksen tukemiseen eldmyksellisestd mu-
sisointia unohtamatta. Noin 3-4-vuotiaina lapset alkavat kdyda ryhmissd yksin.
Leikki-ikdisten ryhmissé leikki on tédrkein tyotapa, jota kdytetddn tunneilla eniten. 5-
6-vuotiaiden ryhmdt ovat useimmiten soitinryhmid. Tavallisimmat soittimet ryhmis-
sd ovat viisikielinen kantele ja nokkahuilu. Edelld mainittujen ryhmien lisdksi mu-
siikkioppilaitoksissa ja esimerkiksi kansalaisopistoissa sekd seurakunnissa on var-
haisidn musiikkikasvatusta erityisryhmille. (Piispanen 2014, 3; Tamminen 2013, 20-

21)
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Tarkeimpid tavoitteita varhaisidan musiikkikasvatuksessa ovat musiikillinen
oppiminen ja musiikista nauttiminen. Se ei ole terapiaa, vaikka ryhmaéssa olisi erityis-

td tukea tarvitsevia lapsia (Piispanen 2014, 3; Leppald & Riukulehto 2013, 7).

2.1 Tavoitteet

Varhaisian musiikkikasvatus perustuu Suomessa Opetushallituksen (2005) taiteen
perusopetukselle asetetuille tavoitteille. Tarkein varhaisidn musiikkikasvatuksen ta-
voite on lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen kognitiivisella, sosiaalisella,
emotionaalisella ja motorisella tasolla. Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan
myo6s lapsen musiikillisten valmiuksien kehittymisen tukemista, jotta musiikkihar-
rastuksen jatkaminen olisi mahdollista hyvilld pohjatiedoilla ja -taidoilla. Opetushal-
litus painottaa musiikkileikkikoulun opetuksessa elamyksellisyyttd ja leikkid. (Piis-
panen 2014, 4; Taiteen perusopetuksen yleisen oppimddran opetussuunnitelman pe-
rusteet 2005, 9).

Kaikilla varhaiskasvatuksen ammattilaisilla on yhteisend paamddrdnd lapsen
kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen. Kun tdmd tavoite yhdistetddn musiikkiin
tutustumiseen ja siitd oppimiseen, voidaan huomata, ettd musiikkileikkikouluryhmat
ovat erinomaisia oppimisympadristojd alle kouluikdisille lapsille. Muskareissa lapset
voivat myos tavata ikdtovereitaan ja saada monipuolisia virikkeitd, jotka edesautta-
vat heiddn kehitystdan.

Muskareissa pyritddn tukemaan lasten kognitiivista kehitystd. Tama tarkoittaa,
ettd ryhmissd pyritddn monipuolisten toimintatapojen avulla parantamaan lasten
muistia, muistista asioiden hakemista, kielen kehitystd ja kdyttod, havainnoimista,
tarkkaavaisuuden suuntaamista ja ylldpitoa, ajattelun loogisuutta, eri ongelmanrat-
kaisutaitojen soveltamista sekd oppimisstrategioita (Piispanen 2014, 4; Leppidld &
Riukulehto 2013, 8).

Jotta muskarissa kaikilla olisi mukavaa ja tiedollisiin tavoitteisiin péaéastdisiin,
tarvitaan myos sosiaalisten taitojen harjoittelua. Kdytannossd se tarkoittaa lasten

vuorovaikutustaitojen kehittymisen tukemista eli sitd, ettd lapset oppivat sopeutu-
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maan ryhméén ja tekemddn kompromisseja, ottamaan muut huomioon ja esimerkiksi
odottamaan omaa vuoroaan (Piispanen 2014, 4; Leppdld & Riukulehto 2013, 8). Las-
ten sosiaaliseen kehitykseen kuuluvat myos itsetunnon ja itseluottamuksen kehitty-
minen onnistumisen kokemusten kautta, samoin kuin itsekontrollin syntyminen
(Piispanen 2014, 4; Muona 2013, 12).

Muskarissa pyritddan myos lasten emotionaalisen kehityksen tukemiseen. Ta-
voitteena on auttaa lapsia hallitsemaan ja tunnistamaan omia tunteitaan ja sitd kautta
omaa kayttdytymistdan. Emotionaalinen ja sosiaalinen kasvu tapahtuvat samanaikai-
sesti. (Piispanen 2014, 5; Leppédnen & Riukulehto 2013, 9.)

Liikkumisen taitoa eli motoriikkaa harjoitellaan muskareissa luonnollisesti mu-
siikkiliikunnan avulla. Musiikkiliikunta parantaa lasten koordinaatiota ja opettaa
heille uusia liikkumistapoja sekéd antaa heille monipuolisia mahdollisuuksia kayttada
kehojaan (Piispanen 2014, 5; Leppild & Riukulehto 2013, 9). Psykomotoriikkaa voi-
daan treenata musiikkileikkikoulussa rytmitajua vaativilla tyotavoilla (Piispanen
2014, 5; Muona 2013, 13). Psykomotoriset taidot ovat motoriikan ja kognitiivisten tai-
tojen yhdistdamistd (Piispanen 2014, 5; Leppéld & Riukulehto 2013, 9).

Varhaisidn musiikkikasvatuksen tavoitteet ovat oleellisia myos kielenkehityk-
sen kannalta, silld kognitiivisten taitojen lisdksi motoriikka tarvitaan esimerkiksi kas-
vojen ja pddn alueen pienten lihasten kdyttamiseen saadaksemme oikeat puhedénteet
muodostettua. Rytmiikka ja rytminen liikkuminen auttavat ymmartdmdan tavutta-
mista, sanojen painotusta ja puheen rytmid. Sosiaaliset ja emotionaaliset tavoitteet
helpottavat turvallisten ja tasavertaisten suhteiden syntymista lasten vilille, ja téllai-
set suhteen synnyttavat lapsille kipindn kommunikoida keskenddn. Kielen ja puheen
oppiminen ldhtee usein kommunikoinnin tarpeesta, joten vuorovaikutus on siind

avainasemassa. (Piispanen 2014, 5.)

2.2 Tyotavat

Keskeisid tyotapoja varhaisidan musiikkikasvatuksessa ovat laulu ja danenkéytto,

kuuntelu, soitto, musiikkiliikunta, taideintegraatio ja improvisointi (Piispanen 2014,
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5; Leppdld & Riukulehto 2013, 11-13). Niistd eniten kaytettyjd ovat laulu, kuuntelu,
soitto ja musiikkiliikunta. Taideintegraatiota ja improvisointia pyritdan kayttamaan
jollain tavalla jokaisella kerralla. Tastd huolimatta niitd ei pidetd yhta keskeisind kuin
laulua, soittamista ja kuuntelua.

Ehdottomasti kdytetyin tyotapa muskareissa on laulaminen ja ddnenkaytto. Ta-
hén ty6tapaan kuuluvat my6s lorut, puhe ja muut danndhdykset. (Piispanen 2014, 5;
Leppidld & Riukulehto 2013, 11). Ndma ovat keskeisid tyotapoja muskareissa, silld ne
sisdltavat puheen ja kielenkehityksen tuen lisdksi myos musiikillisen ilmaisun ele-
mentit (Piispanen 2014, 6; Muona 2013, 12), jolloin voidaan helposti yhdistda koko-
naisvaltaisen kehityksen ja musiikillisen oppimisen tavoitteet. Lapsille tehdyt lorut ja
heille suunnattu puhe on usein luonnostaan rytmitettyé ja intonaatioltaan monipuo-
lista. Tdma onkin erittdin hyodyllistd lasten kielen hahmottamiselle (Piispanen 2014,
6; Perkio 2010, 29.)

Lahtokohtina laulamisen opetteluun ovat kuuntelun harjoitteleminen ja danen-
korkeuksien ja -varien havaitseminen. Niitd voidaan treenata esimerkiksi pienilld
danenkayttoleikeilld. Uusia lauluja opetellaan muun muassa mallioppimisen ja jéljit-
telyn sekd kaikumenetelmédn kautta tai sanarytmien avulla. Visuaaliset apukeinot
laulun sanojen tai melodialinjan muistamiseksi ovat tehokkaita laulun opettamisessa.
(Piispanen 2014, 6; Leppdld & Riukulehto 2013, 11.)

Musiikkileikkikouluissa lapset pddsevit itse tuottamaan musiikkia laulamisen
lisdksi soittamalla. Soiton opettelulla on samat ldhtokohdat kuin laulamisen opette-
lullakin. Aluksi yritetddn tuottaa erilaisia dd4nid instrumenteilla, jonka jdlkeen pyri-
tadan aktiivisesti kuuntelemaan omaa ja toisten soittoa. Tdlld tavalla lapset havainnoi-
vat ympdéristonsd ddnid. Kokeillessaan ddnten tuottamista instrumenteilla, lapsille
jasentyvit ja selkiintyvidt ddnten vérit ja soitinten soittotapamahdollisuudet. (Piispa-
nen 2014, 6; Perkio 2010, 29.)

Muskaritunneilla soittaminen voi olla sdestividid, luovaa tai uutta keksivdid
(Piispanen 2014, 6; Leppald & Riukulehto 2013, 12). Sdestaminen tarkoittaa perussyk-

keen pitdmistd. Sdestamistd harjoitellaan etenkin oman kehon kehosoittimien kautta.
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Sykettd voidaan harjoitella esimerkiksi musiikkiliikunnan, erilaisten taputuksien ja
kavelyjen kautta. Sdestdmisen harjoittelu instrumenteilla alkaa rytmisoittimista, joita
aletaan kayttdd heti kun lasten motoriset taidot sen mahdollistavat. (Piispanen 2014,
6; Muona 2013, 12). My6s harmonia- ja melodiasoiton opettelu kuuluvat siestyssoi-
ton opetteluun (Piispanen 2014, 6; Leppdld & Riukulehto 2013, 12). N4itd harjoitel-
laan muskareissa yleisimmin viisikielisen kanteleen, bassopalojen ja muiden laatta-
soittimien sekd nokkahuilun avulla. Laattasoittimista on helpompi aloittaa, silld ne
vaativat vihemmaén hienomotoriikkaa kuin kantele ja nokkahuilu, joiden soittaminen
aloitetaan yleensd vasta soitinryhmiin siirryttdessd. Soittamista harjoitellaan var-
haisian musiikkikasvatuksessa my6s improvisoinnin ja luovan toiminnan kautta.
T&lloin on kyse uutta keksivastd soittamisesta, jossa pyritdan loytaméaan kokeilevam-
pi soittotapa. Tamad tukee lasten itsetunnon kehitystd ja kannustaa heitd kokeilemaan
ja tutkimaan soittimia sekd keksimddn niille soittotapoja koputellen, nédppdillen tai
vaikkapa sivellen niitd kynillad (Piispanen 2014, 6; Leppadld & Riukulehto 2013, 12).
Kuuntelu tapahtuu musiikkileikkikouluissa aktiivisen kuuntelun kautta. Kéay-
tannossd tamd tarkoittaa, ettd lapset harjoittelevat muskarissa kuuntelua keskit-
tyneesti, ja ratkovat erilaisia tehtdvid kuunteluun pohjautuen. Tunneilla voidaan
esimerkiksi harjoitella erilaisten &dnten tai ddnildhteiden tunnistamista. (Piispanen
2014, 7; Muona 2013, 13.) Kuuntelutehtédvid suunniteltaessa voidaan erityisesti pai-
nottaa jotakin kuuntelun osa-alueita: kognitiivisia, affektiivisia tai psykomotorisia.
Kognitiivisessa kuuntelussa keskitytddn ddnten havainnointiin ja pyritddn suuntaa-
maan tarkkaavaisuus ja keskittyneisyys sithen, mitd kuunnellaan. Affektiivisessa
kuuntelussa huomio kiinnitetddn sisédlle pdin itseensd ja omiin emootioihin kuunte-
lun aikana. Siind pyritddn myos herdttdméaan kiinnostusta kuunneltavaan musiikkiin.
Psykomotorinen kuuntelu taas tdhtdd lasten ohjeiden seuraamisen ja noudattamisen
taidon kehittamiseen, eli lasten on seurattava tarkasti ohjeita kuuntelemastaan mate-
riaalista. Psykomotorista kuuntelua voidaan harjoitella myos yhdistamalld kuunte-
luun luovaa toimintaa kuten liikkumista tai maalaamista. (Piispanen 2014, 7; Leppald

& Riukulehto 2013, 13).
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Musiikkiliikunta muskarissa tarkoittaa musiikkiin yhdistettya liikettd. Musiik-
kilitkunnalliset oppimistilanteet ovat kokemuksellisia kehon kautta sekd hyvin ko-
konaisvaltaisia, silld siind yhdistyvat kaikki aistit, koordinaatio ja kognitiiviset pro-
sessit. (Piispanen 2014, 7; Leppdld & Riukulehto 2013, 13). Musiikkiliikunta ja laulu
ovat musiikkileikkikoulujen monipuolisimpia tyotapoja, silld kokonaisvaltaisuuden
liséiksi niissd yhdistyvéat useat tyotavat yhtd aikaa - kuuntelu, laulaminen, liikkumi-
nen ja luova toiminta (Piispanen 2014, 7; Juntunen 2010a, 11).

Kun lapset osaavat itsendisesti liikkua eri tavoin, voi musiikkiliikunta kunnolla
alkaa (Piispanen 2014, 7; Muona 2013, 13). Oma kokemukseni observoinnin ja kokei-
lun kautta on kuitenkin se, ettd musiikkiliikunta alkaa jo erilaisilla harjoitteilla vau-
vaidssd, jolloin musiikkileikkikoulussa mukana oleva aikuinen voi esimerkiksi koro-
telld tai hyppyytelld vauvaa perussykkeen tahdissa.

Taideintegraatio eli musiikin yhdistaiminen muihin taidemuotoihin kuten kuva-
taiteeseen, tanssiin tai draamaan, on tdrked osa musiikkileikkikoulujen toimintaa.
Vaikka taideintegraatio on oleellinen osa varhaisidn musiikkikasvatusta, se on har-
voin ldsnd tunneilla itsendisend tyotapanaan. Useimmiten taideintegraatio on muka-
na muiden tyotapojen kanssa samanaikaisesti tapahtuvana prosessina. (Piispanen
2014, 7: Leppéld & Riukulehto 2013, 14.) Esimerkkejd taideintegraatiosta ovat muun
muassa musiikkimaalaaminen tai omien laulujen keksiminen.

Samalla tavalla kuin taideintegraatio, improvisointikin on tdrked osa musiikki-
leikkikoulujen toimintaa, vaikkei se usein esiinny tunneilla omana osionaan (Piispa-
nen 2014, §; Leppdld & Riukulehto 2013, 14). Improvisoida voi liikkuen, laulaen tai
soittaen (Piispanen 2014, 8; Juntunen 2010b, 22). Improvisoinnin hyddyt ovat lasten
itseilmaisun ja luovuuden kehittymisessd. (Piispanen 2014, 8; Leppdld & Riukulehto

2013, 14).
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3 TOISEN KIELEN OPPIMINEN

Bergmanin (1995) mukaan toisen kielen oppimista voidaan pitdd omana erillisend
oppimisprosessinaan didinkielen tai sellaisen vieraan kielen oppimiseen verrattuna,
joka ei ole yksilon elinympdriston kieli, silld toisen kielen oppimiseen liittyy monia
ominaisuuksia, joita ei muutoin kielen oppimisessa tavata (Bergman 1996, 12).

Toisen kielen oppiminen on laaja kasite. Avainasemassa sen mddrittelyssd on
kuitenkin se, ettd toinen kieli opitaan sen jdlkeen, kun ihmiselld on jo kadytossdan en-
simmdinen kieli. (Mitchell & Myles 2004, 5.) Toista kieltd eli tdssd tapauksessa suo-
mea, opitaan useimmiten perdkkdin didinkielen kanssa, vaikka kielten rinnakkain
oppiminenkin on mahdollista. Kasvattajien olisi hyva tiedostaa, ettd lapsen didinkie-
len oppiminen tukee myos tdmdn suomenkielen oppimista. (Piispanen 2014, 28;
Adenius-Jokivuori 2004, 208.) Toimiva kaksikielisyys on mahdollista saavuttaa vain
luomalla kdayttomahdollisuuksia molemmille kielille, silld pelkkd kielen kuuleminen
ei riitd sen kehittymiselle (Silvén 2010, 145). Vanhempien kanssa olisikin hyva kes-
kustella lapsen kielenkehityksestd ja kannustaa heitd kdyttimdan kotona omaa &i-
dinkieltdan (Piispanen 2014, 28; Halme 2011, 87).

Tamén tyon kannalta on tarkedd madritelld kaksikielisyys, silld varhaiskasva-
tuksen piirissd opeteltava toinen kieli on tdssd tapauksessa ympdriston kieli, suomi,
josta toivotaan tulevan lasten toinen sujuva kieli. Kaksikielisyys tarkoittaa Hassisen
(2005) mukaan sitd, ettd ihminen kykenee ajattelemaan, puhumaan, kirjoittamaan ja
ymmadrtamaan kahta kieltd. Tdysin samantasoista osaamista molemmissa kielissd ei
tarvitse olla saavutettuna, mutta tunnusomaista on, etti kielesti toiseen vaihtaminen
on sujuvaa ja melko vaivatonta. (Hassinen 2005, 9.) Ihmisestd voi tulla kaksikielinen
muuttamalla uuteen maahan, jossa puhutaan ja kdytetddn eri kieltd kuin hdanen &i-
dinkieltddn, syntymalld perheeseen, jossa vanhemmat puhuvat eri kielid didinkieli-
nddn tai jossa vanhemmat puhuvat didinkielenddn eri kieltd kuin valtaosa perheen
asuinympadriston muista ihmisistd. Kaksikielisyyden kehittymiseen vaikuttavat mo-
net tekijadt aina idstd, didinkielen kehityksestd, kognitiivisista taidoista, motivaatiosta

ja opittujen kielten ominaisuuksista lahtien (Hassinen 2005, 17; 19). Eri kielitaustoista
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tulevat lapset oppivat suomea eri tavalla yksilollisten erojensa lisdksi siis my6s sen
vuoksi, ettd osan didinkieli tai kotikieli on ldhempé&na suomenkieltd, jolloin lasten on
helppo soveltaa jo muodostamiaan sisdisid malleja uuden tai toisen kielen oppimi-
seen, kun taas osan didin- tai kotikieli eroaa suomen kielestd suurestikin, jolloin las-
ten tdytyy erotella kielet ja niiden saannostot taysin.

Teoriat toisen kielen oppimisesta eroavat toisistaan siind, mitd kielen oppimisen
osa-aluetta ne painottavat. Osa-alueita ovat muun muassa lauseoppi ja sanajdrjestys,
sanojen morfologia eli ymmarrys siitd, kuinka sanat muodostuvat, fonologia eli dan-
teiden taju, ja semantiikka eli kielen merkitysten ymmartaminen. Useimmat teoriat
toisen kielen oppimisesta ovat yhtd mieltd siitd, ettd keskeisid osa-alueita ovat syn-
taksi eli lauseoppi ja morfologia. Toisen kielen oppimisen tutkijat eivét ole kuiten-
kaan pddsseet yhteisymmarrykseen siitd, miten oppimista médritellddn. Passiivisen
kielenosaamisen toteaminen on tieteellisesti katsottuna haastavaa, mutta kielen op-
pimisen tutkimisessa otettava kuitenkin huomioon. Onkin syytd pitdd mielessd, arvi-
oidaanko tietyssa tilanteessa osaamista vai suoritusta. (Mitchell & Myles 2004, 9-10.)

Toisen kielen oppimista tutkittaessa on aina puhuttu ylipddtdan oppimiseen liit-
tyvistd asioista, kuten kiistasta perimén ja ympariston valilld. Toisen kielen oppimi-
sen kohdalla tédstd ovat kiistelleet monet tunnetut psykologit ja lingvistit, mutta talld
hetkelld yleinen kisitys on se, ettd kielen oppimiseen tarvitaan molempia. Osa tutki-
joista uskoo, ettd ihmiselld on syntyessddn olemassa sisdsyntyinen kielentaju, jota
kutsutaan universaaliksi kieliopiksi. Siihen oletetaan sisdltyvan esimerkiksi ymmar-
rys siitd, ettd sanoilla on eri tehtdvid ja ne kuuluvat eri sanaluokkiin. Samaan aikaan
vallitseva kasitys on, ettd kieltd voidaan oppia vain silloin, kun kieltd myo6s kuullaan
ja kdytetdan vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tutkijoita, jotka nidkevit kielen op-
pimisen kommunikaation tarpeeseen vastaamisena, kutsutaan funktionalisteiksi.
Heidédn teoriansa siitd, ettd ihmisen sosiaalinen luonne motivoi kielen oppimista, on
yleisesti tunnustettu. Perimdn ja ympadriston vaikutus toisen kielen oppimisessa on
tarkedd, kun mietitddn, kuinka parhaiten voidaan opettaa ja oppia toista kielta (Mit-

chell & Myles 2004, 12-13, 154).
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Toisen kielen oppimisen tutkijat eivit ole yksimielisid siitd, kuinka kielen op-
piminen ylipddtddn aivoissa tapahtuu. Tama on tdrked tieto toisen kielen oppimisen
kannalta, silld on todettu, ettd ensimmadinen ja toinen kieli opitaan suurelta osin sa-
moilla tavoin (Mitchell & Myles 2004, 13; 77). Suurin eroavaisuus tutkijoiden mielipi-
teissd on siind, ajatellaanko aivoissa olevan tiettyjad kielialueita, joissa prosessoidaan
nimenomaan kieltd koskevia asioita, vai toimivatko aivot yhtendisend organismina,
jotka oppivat kaikki taidot samalla tavalla. Jos aivot mielletian modulaarisiksi, eli
ihmiselld olisi sisdsyntyinen erityinen kielialue aivoissaan, voidaan ajatella, ettd toi-
nen kieli opitaan samalla tavalla kuin ensimmaéinenkin kieli. Osa tutkijoista kuitenkin
uskoo, ettd ensimmadinen kieli opitaan varhaislapsuudessa tdiméan kielialueen ansios-
ta, mutta ettd kielialue lopettaa toimintansa mydhemmin ja toinen kieli on hankittava
hieman eri tavoin. On myds mahdollista, ettd vaikka ndmd ensimmadisen kielen op-
pimisen mahdollistavat prosessit aivoissa katoaisivat varhaislapsuuden kielen oppi-
misen herkkyyskauden jidlkeen, ensimmdisen kielen kautta opitut universaalin kie-
liopin lainalaisuudet auttavat myos toisen kielen oppimisessa. Ndiden ndkokulmien
yhdistelmét ovat toki mahdollisia. Voidaan ajatella, ettd sisdsyntyiset kielen oppimi-
sen mekanismit sdilyvit varhaisen lapsuuden jdlkeen osittain aktiivisina, mutta toi-
sen kielen oppimiseksi tarvitaan niiden lisdksi muitakin oppimiskeinoja. (Mitchell &
Myles 2004, 13-14.)

Erilaiset teoriat nidkevit kielen oppijan eri tavoin. Lingvistit ajattelevat, ettd tar-
keintd on ajatella sitd, kuinka kielellistd tietoa késitellddn aivoissa. Tahdn liittyy myos
keskeisesti oppijan ikd ja kehitystaso. Psykolingvistien mukaan keskeistd on huomi-
oida ja tutkia yksilollisid eroja oppimisessa, etenkin yksiloiden kognitiivisissa ja af-
fektiivisissa taidoissa. Kognitiivisiin taitoihin luetaan mukaan &dlykkyys, kielelliset
valmiudet ja lahjakkuus seké kielen oppimisen strategiat ja niiden kaytto. Affektiivi-
sia taitoja taas ovat asenteet kieltd kohtaan, motivaatio sekéd halu ja uskallus kommu-
nikoida. Sosiolingvistinen ndkokulma taas painottaa ihmisen sosiaalista luonnetta ja
sitd, kuinka kielen oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa, aina tie-

tyssd ajassa ja paikassa (Mitchell & Myles 2004, 24-27).
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Mitchell ja Myles kertovat Spolskyn julkaiseen vuonna 1989 yleisen mallin toi-
sen kielen oppimisesta. Mallin mukaan kielen oppiminen alkaa sosiaalisesta konteks-
tista. Tama luo yksilolle jonkinlaisia asenteita, jotka ndkyvét hdnessa motivaationa.
Motivaatio liittyy yksilon muihin ominaisuuksiin, kuten ikéddn, persoonallisuuteen,
kykyihin ja aiemmin hankittuun tietoon, jotka vaikuttavat siihen, miten yksilo hyo-
dyntdd sosiaalisen kontekstin luomia informaaleja ja/tai formaaleja oppimistilai-
suuksia. (Mitchell & Myles 2004, 8.)

Toisen kielen oppimisen aikana oppijat tekevit runsaasti virheitd kayttdessaan
toista kieltddan. Opettajat saattavat helposti ajatella, ettd virheet johtuvat huonosta
keskittymisestd tai harjoituksen puutteesta. Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd
virheet esiintyvit kehitysvaiheina. Tietyn kielen taju ja oppiminen tapahtuu vaiheit-
tain ja virheiden laatu osoittaa oppijan kielen tajun kehityksen tason. Toisen kielen
oppimista luonnehtii tédllaisen systemaattisuuden lisdksi my6s vaihtelu. Tietyn tyyp-
pisid virheitd tehd&dan kielen oppimisen eri vaiheissa, mutta oikean ja védran sanajér-
jestyksen tai esimerkiksi tavutuksen kdytto saattaa vaihdella paljonkin. Oppija voi
esimerkiksi sanoa vartin vélein jonkun lauseen oikein ja vddrin eli oppi on vasta juur-
tumassa, eikd ole vield varmistunut. Todenndkdisin selitys tédlle on se, ettd oppija on
harjoitellut esimerkiksi jonkin lauseen kokonaisuutena, eikd ymmarrd, mistd ja miten
se koostuu. Namad piirteet toisen kielen oppimisessa voidaan havaita myos ensim-
mdisen kielen opettelussa, mutta ne nakyvdat radikaalimmin toisen kielen kohdalla.
Kolmas toisen kielen oppimisen yleinen piirre on oppijoiden luovuus. Jo hyvin var-
haisessa vaiheessa oppijat alkavat kayttdd kieltd sen pohjalta, mitd he jo tietdvit en-
simmadisen kielensd perusteella, ja mitd he ovat oppineet toisesta kielestdadn. Yleistd
on omien sanojen kehitteleminen ja sanojen yhdistely lauseiksi omaperiisilld tavoilla.

(Mitchell & Myles 2004, 15-17, 22.)

3.1 Lingvistinen nikdkulma

Viime vuosina amerikkalaisen Noam Chomskyn teoria universaalista kieliopista on

ollut lingvistien keskuudessa vallitseva ndkokulma toisen kielen oppimisesta.
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Chomskyn (2000) mukaan kaikilla ihmisten puhumilla kielilld on paljon yhteistd,
minkd vuoksi pystymme oppimaan niistd monia suhteellisen vahilld vaivannaolla.
Han sanoo, ettd jos marsilaiset ikind laskeutuisivat Maahan, heille kaikki maailman
kielet nayttaytyisivdt saman kielen variaatioina. (Mitchell & Myles 2004, 54; Choms-
ky 2000.) Lingvistisen ndkokulman mukaan universaalin kieliopin olemassaololle on
vahvat perusteet siind, ettd lapset oppivat hyvin pienind abstraktin taidon, kielitai-
don. Heidédn ajattelunsa ei pitdisi olla niin pitkélle kehittynyt, ettd he voisivat hank-
kia tédllaisen taidon ilman perimédn avustusta. (Mitchell & Myles 2004, 55.) Universaa-
lin kieliopin p&dédperiaate onkin, ettd jokaisella ihmiselld on perimédssddan universaali
kokoelma ihmiskielille yhteisid periaatteita ja muita sdannostoja. Namé periaatteet ja
sadnnot kontrolloivat sitd, millaisessa muodossa ihmiskieli voi esiintyd, ja ndin ollen
jokaisella kielelld on jotain yhteistda. (Mitchell & Myles 2004, 54.) Chomsky (1981,
1986a, 1986b) madrittdd universaalin kieliopin muodostuvan kahdesta sanastoon liit-
tyvistd sdaannostoistd. Niistd ensimmdinen on se, ettd jokaisessa kielessd sanat voi-
daan kategorisoida kuulumaan sanaluokkiin, jotka ovat suurelta osin samat kielesta
rilppumatta. Voidaan sanoa, ettd jokaisessa kielessd lauseessa on oltava vahintddan
tekijd ja verbi. Toinen sdadannosto liittyy siihen, ettd joka kielestd 16ytyy eri aikamuoto-
ja ja muita abstrakteja kielioppisddntsjd kuten apusanoja ja sanoja, joiden merkitys
muuttuu niiden kontekstin mukaan. Morfologia eli tiede siitd, millaisista pienistd yk-
sikoistd (kirjaimet, tavut) sanat koostuvat, kuuluu myos tdhadn toiseen sdannostoon.
Nama kaksi sddnnostod voidaan helpommin erottaa toisistaan ajattelemalla, ettd en-
simmdiseen kategoriaan voidaan helposti aikojen muuttuessa lisdtd sanoja kuten tie-
tokone, sahkoposti ja niin edelleen. Toiseen kategoriaan kuuluvat sanat ovat muut-
tumattomampia, silld sithen kuuluvat muun muassa ajanmédreet, omistussanat ja
suvullisten kielten sanojen artikkelit. (Mitchell, R. & Myles, F. 2004, 63; 54; 66.)
Lingvistinen teoria toisen kielen oppimisesta keskittyy lisdksi kielten paramet-
reihin. Kielet eivit kdyttdydy samalla tavoin vaan esimerkiksi niiden sanajérjestys
vaihtelee. Lingvistit ajattelevat, ettd koska jokaisella kielelld kuitenkin on omat pa-

rametrinsd, esimerkiksi sanajdrjestys, voidaan ensimmadisen kielen oppimisen kautta
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ymmartdd paremmin myos toista kieltd, kunhan sen sdannot tuodaan esille. (Mitchell
& Myles 2004, 67-68.)

Universaali kielioppi on toisen kielen oppimisen kannalta hyddyllinen teoria,
silld sen avulla voidaan esimerkiksi selvittdd, mitd yhteistd oppijan ensimmaéisen kie-
len ja toisen kielen vililld on ja hyddyntdd tétd tietoa opetuksessa (Mitchell & Myles
2004 54-55). Kuitenkaan tutkijat eivét ole varmoja siitd, voidaanko ajatella, ettd toisen
kielen oppimisessa hyodynnetddn universaalia kielioppia periméstd. Hypoteeseja on
lingvistien keskuudessa kaksi: joko universaalin kieliopin tuomat edut kielen oppi-
miselle sdilyvit ihmiselld koko eldmén ajan tai sitten vain osa aivoissa olevasta uni-
versaalin kieliopin informaatiosta sdilyy varhaislapsuuden kielen herkkyyskauden
jilkeen. Todisteita siitd, ettd ainakin osa universaalista kieliopista sdilyy ihmiselld
myShemmadssd vaiheessa, ovat esimerkiksi tutkimukset siitd, ettd toista kieltd opetel-
lessaan oppijat eivit ala muodostaa niin kutsuttua villid kielioppia, joka ei pohjautui-
si edelld mainitsemiini universaalin kieliopin sdannostoihin. Oppijat eivit kuiten-
kaan valttdaméatta muodosta opiskelun alussakaan samankaltaista kielioppia kuin
heiddn aiemmin puhumissaan kielissa. (Mitchell & Myles 2004, 78; 84.)

Universaalin kieliopin ajatuksen vastustajia 16ytyy useita. He uskovat, ettd lap-
set oppivat kielen nopeasti aivojen herkkyyskauden vuoksi ja vetoavat usein siihen,
ettd maahanmuuttajaperheen lapset oppivat kielen yleensd nopeammin ja paremmin
kuin heiddn vanhempansa. Mitchell ja Myles (2004) kuitenkin toteavat, ettd suurin
osa tehdyistd tutkimuksista ndyttavat universaalin kieliopin olevan olemassa ainakin
osittain (Mitchell & Myles 2004, 84-85), vaikka Mithen (2005) kirjoittaa esimerkiksi
Simon Kirbyn mallintaneen kielen syntyd ja sen siirtoa sukupolvelta toiselle, ja timan
mallinnuksen mukaan uudet sukupolvet eivit tarvitse universaalia kielioppia oppi-
akseen kieltd, vaan muilta saatava malli riittdd tietyn sanan ja sen merkityksen yhdis-
tamiseksi. Uuden sukupolven oppima kieli on vain hieman erilaista kuin aiemman
sukupolven. (Mithen 2005, 255-256.) Universaalin kieliopin ndkemyksid tukevat tut-

kijat taas eroavat nakemyksissddn siind, padstaanko universaaliin kielioppiin k&siksi
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automaattisesti uutta kieltd opetellessa vai oman ensimmadisen kielen kautta. (Mit-

chell & Myles 2004, 86.)

3.2 Psykolingvistinen nakokulma

Kun lingvistiset teoriat toisen kielen oppimisesta keskittyvit nimenomaan kieleen ja
madrittdvat toisen kielen oppimisen eroavan muusta oppimisesta, psykolingvistisen
ndakokulman edustajat keskittyvit oppimiseen ja siihen, kuinka ihmisen aivot ylip&da-
tddan toimivat ja prosessoivat tietoa. Psykolingvistiset ndkokulmat eivit pohjaa teori-
aansa kielitieteelle vaan neurologialle ja kognitiiviselle psykologialle. Keskeinen ero
lingvistisissd ja psykolingvistisissd ndkemyksissd on my®ds, ettd kielitieteilijdt tarkas-
televat kielen oppimista enemmén ymmadrtamisen ja passiivisen sanavaraston kautta,
kun taas psykolingvistit keskittyvit siihen, kuinka tétd tietoa kdytetdédn ja kuinka hy-
vin ihminen ylipdatdan kayttaa toista kielta. (Mitchell & Myles 2004, 95-96.)

Ndin mustavalkoiset erot eivit ole tdysin realistisia, vaan osa tutkijoista ajatte-
lee, ettd osa toisen kielen oppimisesta tapahtuu sisdsyntyisen universaalin kieliopin
kautta ja osa opitaan yleisten kognitiivisten prosessien avulla, tai ettd ensimmdinen
kieli opitaan universaalin kieliopin ansiosta ja toinen kieli psykolingvistisesti. Osaa
psykolingvistisistd tutkijoista kutsutaan prosessointindkokulman edustajiksi, silld he
pyrkivdt luomaan prosessiteorioita universaalin kieliopin pohjalta. Toinen puoli
psykolingvistisistd tutkijoista kutsuu itseddn taas konstruktivistisen ndkdkulman
kannattajiksi. He uskovat, ettd kognitiivisten prosessien kautta voidaan selittda kie-

len luonne sekd sen oppiminen. (Mitchell & Myles 2004, 96-97.)

3.2.1 Prosessointimallit

Prosessointindkokulma tarkastelee sitd, kuinka toisen kielen informaatiota kisitel-
ladn aivoissa ja kuinka ndaméd prosessointitavat kehittyvat ajan myotd. Osa proses-
sointiteorioiden kannattajista uskoo, ettd kielen oppimiseen liittyy lingvistisen nako-
kulman mukaisesti universaalin kieliopin kaltaisia perimdn tuomia tekijoitd, ja osa

taas ei usko. (Mitchell & Myles 2004, 97.)
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McLaughlin (1987) on tutkinut toisen kielen oppimista informaation proses-
soinnin kautta. Hinen mukaansa toisen kielen oppiminen on monitahoisen kognitii-
visen taidon omaksumista. Jotta toinen kieli opittaisiin hyvin, on ensin pystyttdava
automatisoimaan osataitojen kaytts. Tama tapahtuu, kun oppijan tietdmdt ja osaamat
asiat kielestd vahitellen yhdistyviat hanen muodostaessaan isompia kokonaiskuvia
asioista ja muokatessaan sisdisid mallejaan kielestd. Lopulta hdn pystyy kontrolloi-
maan tietoaan, jolloin hdn myos voi kadyttdd osaamistaan sujuvasti. (McLaughlin
1987, 133-134.) Teorialle on olennaista automatisaation kasite, silld prosessointiteori-
oiden mukaan oppijat joutuvat toista kieltd harjoitellessaan ensin turvautumaan
kontrolloituun prosessointiin, joka tapahtuu suurelta osin lyhytmuistin rajoitusten
mukaisesti ja vaatii paljon energiaa. Toistojen kautta oppijat pystyvdat muuttamaan
kontrolloidut prosessit automaattisiksi, jolloin kyseessd olevat prosessit, esimerkiksi
tervehtiminen toisella kielelld, tallentuvat kestomuistiin, eikd niiden aktivoiminen
vaadi endd niin paljon aikaa eikd vaivaa. Tamé&n vuoksi automatisoituneet kielelliset
prosessit voivat aktivoitua yhtd aikaa ja kielestd tulee vihitellen sujuvampaa. Oppi-
minen tapahtuukin prosessointiteorioiden mukaan toistojen kautta, jolloin kontrol-
loiduista prosesseista saadaan automatisoituneita. (Mitchell & Myles 2004, 100-101.)

Toinen prosessointimalli toisen kielen oppimisessa perustuu Andersonin
(1985) ajatukseen siitd, ettd tietoa ja taitoa on kahdenlaista: 1) deklaratiivista tietoa
siitd, ettd ndin jokin asia on ja 2) proseduraalista tietoa siitd, kuinka jokin asia teh-
daan. (Mitchell & Myles 2004, 102; Anderson 1985.) Tamén mallin mukaan kielen
oppiminen vaatii deklaratiivisen tiedon muuttamista proseduraaliseksi taidoksi.
Tamad tapahtuu kolmessa vaiheessa. Ensin oppija kdy ldapi kognitiivisen vaiheen,
jossa hdan oppii jonkin kielellisen prosessin pédpiirteet. Seuraavaksi hén siirtyy as-
sosiatiiviseen vaiheeseen, jossa hidn 16ytda tavan kayttdd ja harjoitella titd prosessia,
ja lopuksi hédn siirtyy autonomiseen vaiheeseen, jossa taidosta tulee véhitellen no-

peampi ja automaattisempi. (Anderson 1985, 232.)
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Kielen oppimisessa voi esiintyd prosessointiteorioiden mukaan ongelmia, jos
kontrolloitu prosessi muuttuu automaattiseksi liian pian, ja oppijalle jaa virheelli-
nen kielellinen taito hdnen pitkdkestoiseen muistiinsa (Mitchell & Myles 2004, 102).

Useat tutkijat ovat sitd mieltd, ettd toisen kielen oppiminen vaatii sekd univer-
saalia kielioppia ja tiedostamatonta oppimista, ettd informaation prosessointia pro-
sessointimallien mukaisesti. Etenkin toisen kielen sujuvoituminen nédyttdisi tarvit-
sevan toistoja ja prosessointimallien mukaista oppimista. Osa tutkimuksista on
myds pddtynyt siihen, ettd kielen oppimiseksi pitdisi oikeastaan kutsua sitd, miten
oppijat hankkivat ja 16ytavét tapoja oppia kieltda. (Mitchell & Myles 2004, 111.) Me-
takognitiivisten taitojen ja oppimisstrategioiden opettaminen voisi siis olla kielten

opettamisessa tarkeampadd kuin kieliopin sdantojen.

3.2.2 Konstruktivistinen nikokulma

Konstruktivistisen ndkokulman kannattajat keskittyvit tutkimuksissaan tarkastele-
maan kielen kdyttod. He uskovat, ettd kielen oppiminen tapahtuu kommunikaation
tarpeen vuoksi. Ndin ollen he eivit usko, ettd kielen oppimiselle olisi erityistd aluetta
aivoissa ja ovat ldhes vastakkaisessa asemassa lingvistisen ndkokulman edustajien
kanssa. (Mitchell & Myles 2004, 97.) Nakokulman mukaan kielen oppiminen tapah-
tuu, kun oppija muodostaa aivoissaan yhteyksid eri asioiden vélille hdnen altistues-
saan kielelle. Oppija alkaa ensin muistinsa avulla tunnistaa muutamia sanoja, vihi-
tellen yhdistelld eri sanoja toisiinsa ja lopulta ndhdd yhteyksid siind, miten eri sa-
nayhdistelmét toimivat suhteessa toisiinsa. Nakokulman mukaan valmiiden lausei-
den opettelu on tdrkedsd, silld toisen kielen sddnnostdjen ymmartdminen alkaa siitd,
kun ndiden valmiiden lauseiden tai sanontojen muodostumista tutkitaan ja analysoi-
daan. (Mitchell & Myles 2004, 98.)

Ehka tarkein konstruktivistisen ndkokulman teoria on konnektionismi. Sen
mukaan aivot toimivat tietokoneen tavoin eli niissi on monimutkaisia linkkejd ja
verkostoja, jotka yhdistdvit eri tiedot ja taidot toisiinsa. Nama linkit joko vahvistuvat

tai heikkenevit sitd mukaa, kuinka paljon niitd aktivoidaan eli kdytetddan. Oppiminen
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pohjautuu konnektionismin mukaan assosiatiivisiin prosesseihin eikd abstrakteihin
sdantoihin kuten esimerkiksi, ettd verbi taipuu tekijan mukaan. Kun toisen kielen
oppimista on tutkittu konnektionismin ndkokulmasta, on havaittu, ettd ihmismielta
simuloivat tietokoneohjelmat pystyvét “oppimaan” kielen erityispiirteitd tekemalla
yleistyksid aikaisemmin niille syotettyjen tietojen pohjalta. Loydokset tukevat myos
ihmisilld tehtyjen tutkimusten tuloksia. Konnektionismin mukaan ihminen ei siis
tarvitse toisenkaan kielen oppimisessa tiedostettuja sddntoja tai kieliopin opetusta

oppiakseen puhumaan sitd sujuvasti. (Mitchell & Myles 2004, 121, 123-124.)

3.3 Sosiolingvistinen nakékulma

Sosiolingvistisesta ndkdkulmasta kielen oppimista tulisi tarkastella sen sosiaalisesta
luonteesta kasin. Heiddn mukaansa kielen oppimiseen tarvitaan vain tarpeeksi mie-
lekkditd ja/tai tdarkeitd kielellisid tarpeita ja tapahtumia. He painottavat merkityksel-
lisyyttd ja itseilmaisun tarvetta toisen kielen oppimisessa. (Mitchell & Myles 2004,
159-161.) Mitchell ja Myles tuovatkin kirjassaan esille Swainin (1985, 1995) tutkimuk-
sen, jonka mukaan toisen kielen tuottaminen itse kirjoittaen tai puhuen opettaa kielta
syvillisemmin kuin sen kuuntelu tai lukeminen (Mitchell & Myles 2004, 160; Swain
1985, 1995). Kielen tuottaminen itseilmaisun tarpeisiin ndyttdisi siis olevan tehokas
tapa oppia toista kieltd. Lisdksi Pica et al. (1987) ovat huomanneet, ettd kielen ym-
madrtdminen ja oppiminen lisddntyy huomattavasti, jos sitd opitaan vuorovaikutuk-
sessa eli yhtd lailla kuunnellaan ja tuotetaan, eikd vain lueta tai kuunnella. Vuorovai-
kutus nayttdisi lisddvan tdrkeiden sanojen toiston todenndkoisyyttd, vaikkei tilan-
teessa mahdollisesti mukana oleva natiivipuhuja kdyttdaméaénsa kielioppia varsinai-
sesti yksinkertaistaisi. (Pica et al. 1987, 750.)

Sosiolingvistit painottavat toisen kielen oppimisessa tarpeeksi usein toistuvia
kielellisid tilanteita ja vuorovaikutusta. He ovat myos tutkineet natiivien usein ulko-
maalaistaustaisille puhumaa yksinkertaistettua kieltd ja tulleet siihen tulokseen, ettd
se on jopa tarpeellista toisen kielen oppimiselle. Tama perustuu ajatukselle siitd, ettd

oppija ei voi muodostaa yleistyksid kielen luonteesta tai saada vuorovaikutustilan-
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teesta hakemaansa tyydytystd omille kommunikoinnin tarpeilleen, jos hdn ei ym-
maérrd tilannetta. (Mitchell & Myles 2004, 164-165.) Kielen opettajien olisi siis hyva
pyrkid tunnistamaan opiskelijoidensa kielen osaamisen taso ja pyrkid toimimaan l4-
hikehityksen vyohykkeelld. Myos esimerkiksi ohjeiden ymmartaminen on hyva var-
mistaa kysymalld tai pyytdamallad opiskelijaa toistamaan tehtdva omin sanoin.
Larsen-Freeman ja Long (1991) tutkivat natiivien ja ei-natiivien puhujien valista
kommunikointia ja nadkivit, ettd kieltd didinkielenddn puhuvat muuttavat automaat-
tisesti puhettaan yksinkertaisemmaksi, jotta se olisi ymmarrettdvad kieltd toisena kie-
lenddn puhuvalle. He eivdt muokanneet puheensa kielioppia, mutta kayttivit yksin-
kertaisempia sanoja ja lauseita, turvautuivat useammin toistoon ja selkeyttdmiseen
sekd ymmadrtdmisen varmistamiseen kuin puhuessaan toisen natiivin kanssa. (Lar-
sen-Freeman & Long 1991, 144.) Mychemmin on todettu, ettd samankaltaiset keinot
ovat kdytossd myos kahden kieltd opettelevan vuorovaikutuksessa. Kielen oppimi-
sen kannalta kaikista hyodyllisimpid vuorovaikutustilanteita nayttdisivat olevan ne,
joissa kielen kdyttod on neuvoteltava, jotta 16ydetddn sellainen taso, jolla molemmat
osapuolet ymmartavit ja pystyvit olemaan aktiivisia toimijoita vuorovaikutustilan-

teessa. Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppimista tapahtuu parhaiten yhteisissa on-

gelmanratkaisutilanteissa. (Mitchell & Myles 2004, 168-169.)

3.3.1 Sosiokulttuuriset teoriat

Neuvostoliittolaisen Vygotskyn ajatuksiin pohjautuvat toisen kielen oppimisen teori-
at painottavat sitd, ettd kieli on ajattelun, pohdinnan, tarkkaavaisuuden, ongelman-
ratkaisun ja muiden kognitiivisten prosessien véline. Niiden mukaan oppiminen ta-
pahtuu luonnollisesti vuorovaikutuksessa, kun ihmiset auttavat toisiaan. Oppiminen
on muutos yhteisen tekemisen vaiheesta itsendisesti toimimisen vaiheeseen. Kasva-
tuspsykologiassa tdimd tunnetaan termilld Idhikehityksen vydhyke. (Mitchell & Myles
2004, 194-195.) Perinteisesti ldahikehityksen vyohykkeelld toimiminen on mielletty
mestarin ja noviisin viliseksi vuorovaikutukseksi, mutta nyky&dan sosiokulttuuriset

tutkijat ovat sitd mieltd, ettd oppimista voi tapahtua ldhikehityksen vyohykkeelld
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myo6s ryhmaétehtdvissd ja muissa kollaboratiivisissa tilanteissa (Wells 1999, 333). Ohta
(2001) kirjoittaakin tutkimuksessaan, ettd vertaisoppiminen voi olla hyvinkin teho-
kasta ldhikehityksen vyohykkeelld toimimista, silla kun toimijoita on kaksi tai use-
ampia, on heiddn yhteenlaskettujen tyomuistiensa kapasiteetti paljon suurempi kuin
vain yhden henkil6n, ja tarkkaavaisuutta voidaan jakaa eri asioiden kesken, jolloin
kognitiiviset kyvyt riittaviat tarkkailemaan kasilld olevaa tehtdvaa monipuolisemmin
(Ohta 2001, 77-79). Mitchell ja Myles kuitenkin muistuttavat, ettd jos ryhma- tai pari-
tyoskentely muuttuu toistensa tukemisesta kilpailulliseksi, oppimistulokset karsivét
(Mitchell & Myles 2004, 217-218).

Lahikehityksen vyohykettd pidetddn tdrkednd vilineend oppimiselle ja sosio-
kulttuurisissa teorioissa oppimisen ajatellaan olevan tehokkaimmillaan ldhikehityk-
sen vyohykkeelle padstdessd. Aljaafreh ja Lantolf (1994) ovat kirjoittaneet, ettd toista
kieltd opetettaessa, kun oppija tekee virheen, olisi hdntd avustavan, kieltd paremmin
osaavan henkilon hyvé olla antamatta suoraan oikeaa vastausta ja vain ohjailla hanta
oikeaan suuntaan sekd antaa juuri sen verran vihjeitd ja tukea kuin hén tarvitsee 16y-
tadkseen itse oikean vastauksen (Aljaafreh & Lantolf 1994, 469).

Sosiokulttuuristen teorioiden kannattajien mukaan oppiminen ldhikehityksen
vyochykkeelld vaatii neuvottelua, joka itsessddn auttaa kielen omaksumista, jonka
seurauksena myos itsesddtelykyky kasvaa (Mitchell & Myles 2004, 198). Namad aja-
tukset sopivat hyvin my6s varhaisidn musiikkikasvatuksen tavoitteisiin. McCafferty
(1994) toteaa tutkimustensa perusteella, ettd itsesddtely ja sisdinen puhe ovat tarkeita
toisen kielen oppimiselle minks ikdiselld oppijalla tahansa, silld niiden avulla oppijat
kokevat helpommin selvidvdnsad haastavistakin tehtdvistd ja kehittdvit kielenkaytto-
dan (McCafferty 1994, 434). Sisdistd puhetta esiintyy toista kieltd opeteltaessa niin
omalla didinkielelld kuin my6s uudella kielelld. Toisella kielelld puhuttava sisdinen
puhe on useimmiten joko jonkun kuullun asian vélitontd toistamista, oman puheen
korjaamista virheen teon jdlkeen tai jonkin lauseen tai sanan kokeilemista ja “makus-

telua”, kun kielen sdantojd ja esimerkiksi taivutusmuotoja vield harjoitellaan. (Mit-
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chell & Myles 2004, 204-205.) Toista kieltd opetettaessa olisi siis hyvd pyrkid anta-

maan tilaa ja aikaa oppijoiden omalle prosessoinnille ja sisdiselle puheelle.

3.3.2 Palautteen merkitys toisen kielen oppimisessa

Kielen oppimisen alkuvaiheessa oppijat tekevit runsaasti samoja virheitd uudestaan
ja uudestaan. Eri ndkokulmat toisen kielen oppimisesta ovat yhtd mieltd siitd, ettd
tdssd vaiheessa oppijat eividt ndytd hyotyvan suuresti virheiden korjaamisesta, silld
he jatkavat saman virheen tekemistd, vaikka opettaja tai keskustelukumppani olisi
siitd huomauttanut. Erdat nykytutkijat ovat sitd mieltd, ettd toisen kielen oppimiselle
olisi parempi, ettd kielestd annettaisiin vain positiivista palautetta. (Mitchell & Myles
2004, 22.) Kuitenkin suurin osa kielen tutkijoista on sitd mieltd, ettd negatiivinen pa-
laute oppijalle, esimerkiksi jonkin hdnen tuottamansa lauseen korjaaminen, on olen-
naista kielen oppimiseksi myohemmadssd vaiheessa. Epdselvdd kuitenkin on, riittdako
palautteeksi esimerkiksi vain oppijan lauseen toistaminen kieliopillisesti oikein vai
onko hédnen tekeménsa virheet hyva selittdd sanallisesti. (Mitchell & Myles 2004, 177.)
Mielestdni on hyvéa ottaa huomioon my6s motivaation merkitys oppimisessa ja
muistettava kannustuksen positiivinen merkitys, ja toisaalta my6s se, millainen ky-
seessd oleva vuorovaikutustilanne on. Informaalissa tilanteessa ihminen saattaa in-
nostua ja puhua esimerkiksi nopeammin ja miettiméttd sanojaan etukdteen, jolloin
virheitd saattaa tulla enemmin kuin normaalisti. Toisaalta tutkimukset osoittavat,
ettd nimenomaan informaaleissa tilanteissa, joissa kieltd didinkielendan puhuva hen-
kilo keskustelee kieltd toisena kielenddn puhuvan kanssa, natiivipuhuja antaa epa-
suoraa negatiivista palautetta automaattisesti virheiden tapahtuessa. Useimmiten pa-
laute ndyttaytyy natiivipuhujan toistaessa keskustelukumppaninsa epdselvd lause
kieliopillisesti oikeassa muodossa. Téllaisesta palautteesta kieltd vield harjoitteleva
saa toistuvia drsykkeitd oikein puhutusta kielestd. (Mitchell & Myles 2004, 180.)
Nassaji ja Swain (2000) tutkivat palautteen antamisen merkitystd sosiokulttuu-

risesta ndakokulmasta. Heiddn tutkimusasetelmassaan englantia toisena kielenddn
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opettelevat korealaiset saivat viikoittain palautetta tyoskentelystddn joko niin, ettd
virheen havaittuaan, ohjattiin oppija itse havaitsemaan virheensd ja korjaamaan se
antamalla hédnelle vihitellen enemmén ja enemmaén tukea kunnes hén pystyi korjaa-
maan virheen, tai niin, ettd ohjaaja vaihteli palautteenantotyylidgdn satunnaisesti.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd satunnainen palaute ei tuottanut oppimistuloksia, kun
taas lahikehityksen vyohykkeelld toimiminen paransi oppijan kielenkdyttotaitoja.
(Nassaji & Swain 2000, 46-49.)

Poolen (1992) tutkimuksessa havaittiin opettajan palautteella olevan positiivisia
vaikutuksia oppimistuloksiin, kun opettaja viestitti kielenkdytolldan, ettd tunneilla
tarkasteltavat tehtdvdt ovat ryhmatyota (esimerkiksi “Mitds kaikkea ndemme tdssa
kuvassa?”), mutta tehtdvin jdlkeen antoi positiivista palautetta oppijoille kuin he oli-
sivat yksiloind onnistuneet (esimerkiksi “Hienoa tyo6td! Osasitpas hyvin.”) (Poole
1992, 605). Tallainen palaute vahvistaa oppijoiden itsetuntoa ja mindpystyvyyden

tunteita, jolloin heiddn motivaationsa saattaa myos parantua.

3.4 Suomenkielen erityispiirteet

Kun toista kieltd aletaan oppia, muodostuu oppijalle aluksi niin kutsuttu vélikieli. Se
muodostuu, kun oppija muodostaa uudesta kielestd tekemiensa havaintojen pohjalta
yleensd tiedostamattomia sddnnostojd siitd, miten kieli toimii. N&itd hypoteesejaan
han pyrkii aktiivisesti testaamaan kielenkdytossddn. (Bergman 1996, 12.) Téllainen
kielenkehityksen vaihe ndkyy myots suomea didinkielenddn puhuvien lasten kielen-
kehityksessd, kun he taivuttavat sanoja virheellisesti yleistiménsd sadnnon mukaan,
esimerkiksi hyva-hyvempi.

Suomea toisena kielenddn opettelevat muodostavat usein didinkielestddn riip-
pumatta melko samanlaisen vélikielen oppimisen alkuvaiheessa. Kieliopin yksinker-
taistaminen jopa niin paljon, ettd jdljelle jadavat vain merkityksellisesti tarkedt sanat
perusmuodoissaan, on tavallista. Suomen kielestd 16ytyvit runsaat sijamuodot aihe-

uttavat usein sen, ettd kaikki substantiivit esiintyvéat aluksi nominatiivimuodossa.
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(Bergman 1996, 13.) Verbit ndkyvit oppijan puheessa ja mahdollisessa kirjoituksessa
taas ensin joko kdskymuodossa tai kolmannen persoonan preesensmuodossa, esi-
merkiksi “mind juo nyt”. Lopulta verbit taipuvat ensin preesenssissa ja sitten vasta
viahitellen imperfektissd. (Hassinen 2005, 96-97.) Toinen vilikielen tyypillinen piirre
on, ettd kielen oppija kéyttdd useita kiertoilmauksia tai itse keksimiddn sanoja, esi-
merkiksi pddnvarsi sanan “kaula” sijasta (Bergman 1996, 14).

Kielenoppimisen mychdisemmadssd vaiheessa oppijan vélikieleen alkaa useissa
tapauksissa tulla mukaan piirteitda hanen didinkielestdan. Jos kielessd on samankal-
taisia sddntdjd kuin suomen kielessd, voi se helpottaa ja nopeuttaa hédnen kielenop-
pimistaan, mutta oppijan didinkieli voi myo6s tuoda siirtovaikutuksena mukanaan
sellaisia kieliopillisia sddntojd, jotka ovat suomen kielessd toteutettuina virheellisia.
(Bergman 1996, 15.) Tamé&n vuoksi opettajien olisi hyvé tutustua lapsiin ja nuoriin
sekd tiedostaa heidédn didinkieltensd vaikutukset suomen kielen oppimiseen.

Varhaislapsuudessa lapsella on kyky oppia minkéa tahansa kielen danteet. Vihi-
tellen han kuitenkin ympaéristonsa kielelle altistuneena oppii juuri sen ympéariston ja
kulttuurin dénnejarjestelmén, jossa han eldd. Taman ddnnejérjestelméan vakiintumisen
jdlkeen on uusien kielten ddnteiden omaksuminen hankalampaa. (Anttila & Ulla-
konoja 2010, 53.) Suomen kielessd runsaat vokaalit ja pitkdt vokaaliketjut sanoissa
aiheuttavat muista kielitaustoista tuleville usein haasteita. Etenkin vendjankielisille
oppijoille vokaalien kestot ovat hankalia mieltdd. Vendjdd didinkielenddn puhuville
etenkin e- ja s-ddnteet voivat olla vaikeita suomen kieltd opeteltaessa. (Geber 1996,
57.) Muiden kielten puhujille, etenkin vironkielisille, haastetta tuottavat kaksoisvo-
kaalit sanojen lopussa, jotka ovat vield painottomia (Hassinen 2005, 119). Kuitenkin
kaikista erilaisin ddnnerakenne suomen kieleen verrattuna on arabialla. Arabiankieli-
selle suomen kielen vokaalipohjaisia sanoja on alussa hankala tunnistaa, silld arabi-
assa sanat taipuvat vokaalien avulla ja sanojen juuri ndkyy konsonanteissa eli kay-
tannossd sanat muodostuvat pdinvastaisesti suomeen verrattuna. (Geber 1996, 58.)

My6s muissa kielissd vokaalien lausuminen ja muistaminen voi olla haastavaa, silla
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maailmasta 16ytyy kielid, joissa on jopa vain kolme vokaalia (Anttila & Ullakonoja
2010, 53).

Suomen kielen sanat ovat usein verrattain pitkid, mikd taas hankaloittaa kaak-
kois- ja itdaasialaisista kielitaustoista tulevien suomen kielen opettelua, silld esimer-
kiksi kiinassa ja vietnamissa sanat ovat pohjimmiltaan yksitavuisia. Suomen kielessa
voidaan myds lyhyemmistd sanoista johtaa pidempid sanoja tai jopa yhdyssanoja.
Nditd sanoja voi olla vaikea oikeaoppisesti muodostaa, mutta oppijalle voi tulla hel-
potuksena se, ettd pitkit johtimet ja yhdyssanat muodostuvat loppujen lopuksi sup-
peasta perussanavalikoimasta. Suomea toisena kielenddn opettelevalle kannattaa
mahdollisimman aikaisessa vaiheessa pyrkid esittdmédan, kuinka sanat voidaan pilk-
koa ja purkaa. (Geber 1996, 57-59.)

Suomenkielen perussanastosta eli kdytdnnossd substantiiveista 16ytyy paljon
lainasanoja ja sanoja, jotka on johdettu etenkin naapurimaiden kielistda. Tamé helpot-
taa useiden sanojen muistamista ainakin vendldisille, virolaisille ja ruotsalaisille. Kie-
len sanasto on aina sidoksissa kulttuuriperimddn, minka tiedostaminen, ja mistd pu-
huminen kielenoppijoiden kanssa helpottaa uuden kielen sanaston hyvaksyntdd ja
oppimista. Esimerkiksi perhesanoista 16ytyy suuria eroavaisuuksia eri kielissa. Jois-
sain kielissd nimetddn selkedsti vain ydinperheen jdsenid, kun muualla avioliiton
kautta perheeseen tulleet ovat perhesanastoissa olennaisia. Suomen kielen verbeistd
ei 10ydy samalla tavalla yhtildisyyksid, edes naapurimaiden verbien kanssa, kuin
substantiiveista. Joissain kielissd suomen kielen verbit ilmaistaisiin jopa adjektiiveilla
tai suomen kielen adjektiivit verbin ja substantiivin yhdistelmastd. (Geber 1996. 59-
60.) Vaikka kasvatustyotd tekevit eivit voi olla ammattilaisia suomen kielen suhtees-
ta kaikkiin maailman kieliin, olisi eri kulttuureihin perehtymisestd varmasti hyotya.
Tieto ja ymmarrys helpottavat aina yhteistd dialogia ja auttavat erilaisten opetus- ja
kasvatustilanteiden suunnittelua seké toteutusta.

Kielen oppijoille on tarkedd myos hahmottaa sanojen kayttotavat. Laheisissakin
kielissd adverbit ja paikan mddreet toimivat kielessd eri tavoin, eikd kddntdminen sa-

nasta sanaan aina onnistu ongelmitta. Eri kielissd kdytetddn myos konjunktioita, ku-
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ten ”ja”, “mutta” ja “vaan”, monipuolisesti ja eri tilanteissa, ja toisaalta esimerkiksi
sanojen “pieni” ja “vdhan” merkitykset ja kadyttotarkoitukset vaihtelevat. (Geber
1996, 61.) Varhaiskasvatuksessa aikuisen kielenkédyton mallilla on suuri merkitys.

Hassinen (2005) muistuttaa puhutun suomen kielen haasteesta ddnnetason ul-
kopuolella. Han ottaa kirjassaan esille sen, ettd toisin kuin monessa muussa maail-
man kielessd, suomessa painotus on aina sanan alussa. Haastetta painotuksen oikein
saamiseen tuo myos se, ettd sanojen lopuissa on usein tdrkedd informaatiota, silld sa-
nojen sijamuodot ndkyvit vasta sielld. (Hassinen 2005, 95-96.) Vaikkei sanojen paino-
tus ole ehka kieliopin tai kielen ymmartdmisen kannalta ensiarvoisen tarkedd, vaikut-
taa se suuresti suomea toisena kielenddn puhuvan ymmarretyksi tulemiseen ja sitd
kautta hdanen mahdollisuuteensa merkityksellisiin vuorovaikutustilanteisiin. Osalli-
suuden tunteen saamiseksi puheen sddnnostot ovat tarkeita.

Suomen kielen sanajdrjestyksen on yleensd ajateltu olevan melko vapaa. Kui-
tenkin perussanajdrjestys on véitelauseissa subjekti-predikaatti-objekti, ja kysymys-
lauseissa objekti (kysymyssana)-subjekti-predikaatti. Sanajdrjestyksen virheitd tava-
taan etenkin persian, kurdin ja arabian puhujilta, silld niissd perussanajdrjestys on
erilainen. Kysymyslauseiden sanajérjestys voi olla vaikea hahmottaa niista kielitaus-
toista tuleville, joiden didinkielessd kysymykset muodostetaan puheessa nousevalla
intonaatiolla, esimerkiksi vendjdd ja kiinaa puhuville. Kysymyssanojen harjoittelu
onkin olennaista suomea opeteltaessa. Monista kielistd puuttuu myo6s suomen kielen
kysymyksissd esiintyvéa olla-verbi, esimerkiksi “missd kirja on?” Varhaisidn musiik-
kikasvattajan olisi siis hyva kiinnittdd omassa puheessaan huomiota kokonaisten lau-
seiden muodostamiseen perussanajarjestykselld. On myo6s hyva huomioida suomen
kielen toisenlaiset kysymykset, joissa kysymys muodostuu -ko/-ko-liitteelld, esimer-
kiksi ”syotko vield?”. Namad aiheuttavat usein hankaluuksia muista kielitaustoista
tuleville, silld liite esiintyy lauseesta riippuen verbissd, kieltosanassa tai subjektissa.
Tdllaiset kysymykset ndkyvéat luontaisesti didinkielenddn suomea puhuvan kielen-

kaytossd, jolloin niiden ymmartdaminen suomea toista kieltddn harjoittelevalle on
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melko nopeaa, kun kysymyslauseita esiintyy luontaisissa konteksteissa. Niiden kayt-
tod tarvitsee kuitenkin harjoitella runsaasti, jotta ne opitaan (Geber 1996, 61-62).

Suomen kielestd ei 16ydy kielioppisddntojd, jotka nojautuisivat substantiivien
jaotteluun suvun tai elollisen ja elottoman mukaan, toisin kuin monesta muusta kie-
lestd. Suomessa sanoja jaotellaan niiden rajallisuuden eli jaottomuuden seka rajatto-
muuden eli jaollisuuden mukaan. Tdmd ndkyy muun muassa siind, kuinka sanat tai-
puvat partitiivissa, esimerkiksi kun rajallisesta asiasta (koira) tehddan partitiivi, lisa-
tddn sanavartaloon useimmiten vain a-kirjain (koiraa), mutta kun rajattomasta asiasta
(vesi) tehdddn partitiivi, saattaa sen sanavartaloon tulla muutoksia (vettd). Ajatus ra-
jallisuudesta ja rajattomuudesta esiintyy ldhes pdinvastoin muun muassa persiassa,
arabiassa, vietnamissa ja kiinassa. (Geber 1996, 63.) Sanojen eri taivutusmuotojen,
niiden merkitysten ja kdyttotapojen havainnollistaminen seké selittdminen on siis eri-
tyisen tdrkedd ndista kielitaustoista tuleville epavarmuuksien ja virheellisten késitys-
ten valttamiseksi.

Suomen kielen paikallissijajdrjestelmd todetaan usein hyvin hankalaksi. Tama
johtuu siitd, ettd useissa kielissd asiat ilmaistaan selkeilld prepositioilla, joita on vain
muutamia. Suomessa taas erotellaan tarkasti, kuinka kayttda tiettyjd ja erilaisia sija-
muotoja esimerkiksi vastatessa kysymyksiin "missd?” ja “mihin?”, joihin useissa kie-
lissd kdvisi sama prepositio. Kuitenkaan suurimmat hankaluudet suomen kielen sija-
taivutuksessa eivit ole sijamuotojen runsaassa lukumadrassa, vaan monimutkaisessa
mutta tarkassa sanojen taivutuksessa, joka estdd sijapddtteiden lisddmisen sanan pe-
rusmuodon perddn suoraan. Esimerkiksi tapa-tavalla taivutusta ei voi tehdd ilman,
ettd muuttaa sanaa hieman. Sanojen vartalot siis muuttuvat niitd taivutettaessa ja
ndiden muutosten muistaminen ja hahmottaminen on usein haastavaa. (Geber 1996,
64.) Taivuttamisen helpottamiseksi on tehty erilaisia sddntdjd, mutta varhaiskasva-
tuksessa kieliopin panttddaminen ei tietenk&an ole tarkoituksenmukaista. Erilaisia tai-
vutusmuotoja voi kuitenkin tuoda esille oman puheen, kisiteltdvien aiheiden ja teh-
tavien kautta. Esimerkiksi asioiden nimedmisen tehtdvdssd kuvasta harjoitellaan au-

tomaattisesti partitiivia, kun todetaan, ettd kuvassa on esimerkiksi hevosia.
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Suomen kielen verbien tapa- ja aikaluokat eroavat myos useista muista kielista.
Etenkin se, ettei suomessa ole varsinaista futuuria, on hankala monien hyviksyd, ja
keinotekoista tulla-futuuria kaytetddn yleisesti myds maahanmuuttajataustaisten
suomen kielessd. Toinen hankaluus suomen kielen tempuksissa on, ettd etenkin al-
banin, persian ja kurdin puhujille on vaikeaa mieltdd se, ettd suomen imperfekti vas-
taa heiddn didinkielensd perfektid sekd imperfektia. Tempusmuodot ovat usein haas-
tavampia vendjankielisille, silld vendjan kielessd, jos jokin asia on alkanut aiemmin,
mutta jatkuu vield, ilmaistaan se preesenssilld. Esimerkiksi lausahdus ”olen tanssinut
jo pitkdan” olisi vendjaksi “tanssin pitkdan”. Arabiankielisten haasteet suomen kielen
tempuksien suhteen taas ovat osittain enemmain kulttuuriperinnéllisid. Arabiassa ja
muissa afroaasialaisissa kielissd tapahtumat ja tekemiset ajatellaan ldhtokohtaisesti
olevan kertomuksen tai raportoinnin ndkokulmasta, eli useimmiten imperfektissd,
kun taas ldnsieurooppalaisissa kielissd ja ajattelussa asioita enemmaénkin todetaan
niin kutsutussa yleisessd preesenssissa. Tama ndkyy esimerkiksi arabiankielessd niin,
ettd verbien perfektit ja imperfektit eivit taivu vaan ovat yleisid perusmuotoja. Kui-
tenkin kaikista hankalimpia suomenkielen tempukset ovat kiinan ja vietnamin puhu-
jille. Néissa kielissd ei nimittdin kédytetd tempuksia ollenkaan. Naistd kielitaustoista
tuleville on tdrkedd painottaa, onko jokin asia jo padattynyt, tapahtuuko se usein tai
toistuvasti ja kuvailla muita samanaikaisia tai edeltdvid tapahtumia, jotta heille sel-
vidisi ajan merkitys kielenkdytossad. (Geber 1996, 65-67.) Lasten kanssa tapahtumien
jdrjestystd ja aikaa voidaan harjoitella kuulumisten vaihtamisen tai vaikka tarinoiden
muodossa. Selkedn pdivarytmin muodostaminen ja sen tapahtumista puhuminen voi
mydos jasentdd tempuksia ja niiden ymmarrysta lapsille.

Suurimpia haasteita suomen kielen opiskelun jatkuessa pidemmadlle ovat lau-
seenvastikkeet. Niitd vastaavia sanoja ei 10ydy juurikaan muista kielistd ja ne saatta-
vat olla hyvinkin himmentdvid suomea opettelevalle. Lauseenvastikkeet kannattaa
usein jakaa kokonaisiksi lauseiksi, jotta ndhd&ddn, mitd se oikeastaan tarkoittaa. Tal-
lainen harjoittelu toimii ainakin somalian, kiinan ja vietnamin puhujille, silld ndissa

kielissd suomen lauseenvastikkeet kddnnettdisiin juuri muodostamalla lauseenvas-
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tikkeista pdd- tai sivulauseita. Lauseenvastikkeet ovat haastavia lauserakenteita, eikd
suomea toisena kielenddn puhuvan niitd tarvitse omassa puheessaan kayttdad, mutta
niiden ymmartdminen on avainasemassa esimerkiksi suomalaisen tekstin lukemisek-
si. (Geber 1996, 67-69.)

Suomen kielen erityispiirteiden tiedostaminen, ja sen péddpiirteittdiset eroavai-
suudet muihin kieliin, on hyva apuviline muista kielitaustoista tulevien lasten kans-
sa tyoskenneltdessd. Téllaisen tiedon avulla voidaan ymmartad heidan vaikeuksiaan
vuorovaikutuksessa, ymmartamisessd ja kielen tuottamisessa sekd harjoitella merki-
tyksellisid asioita kielenkdytossd. Tieto ja ymmarrys suomen kielen oppimisen haas-
teista voi tuoda kasvattajille ja opettajille myos suvaitsevaisuutta, kirsivallisyyttd ja

jaksamista kielenkehityksen tukemiseen.
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4 TOISEN KIELEN KEHITYKSEN TUKEMINEN VARHAISIAN
MUSIIKKIKASVATUKSESSA

Kielenkdytostd ja sen kehityksestd 16ytyy useita eri osa-alueita ja vaiheita. Jokaisella
osa ndistd on vahvuuksia ja osa heikkouksia. Kasvattajan ja opettajan on hyva tunnis-
taa erilaisia kielenkehityksen osa-alueita, jotta han voi 16ytdd lasten vahvuudet, joi-
den avulla kannustaa heitd eteenpdin, ja toisaalta heikkoudet, jotka tarvitsevat lisa-
harjoitusta.

Varhaisidan musiikkikasvatuksen tavoitteena on lasten kokonaisvaltaisen kas-
vun tukeminen. Toisin sanoen myds kommunikoinnin tukeminen on muskarissa
olennaista. (Piispanen 2014, 14.) Olen koonnut ldhdemateriaalistani tdiman luvun alle
helposti toteutettavia ja yleisesti ottaen koko ryhmaa hyodyttavid tydtapoja ja vink-
kejd kielitietoiseen varhaisian musiikkikasvatukseen. Luvusta 16ytyy myos ajatuksia
monikulttuurisesta kasvatuksesta, silld suomea toisena kielenddan puhuvat lapset tu-

levat useimmiten eri kulttuurista kuin valtaviesto.

4.1 Musiikin ja kielen oppimisen yhtymikohdat

Cross (2015) kirjoittaa, ettd musiikki ja puhe ovat molemmat ihmisen kommunikoin-
nin tarpeen tuotoksia, ja ettd niitd ohjaa samat neuraaliset, kognitiiviset, behavioraa-
liset ja affektiiviset prosessit. Hdn kertoo my6s Schonin ja kumppaneiden (2010) tu-
loksista, jotka ndyttdvit puheen ja laulun prosessoinnin merkittdavit yhtenevaisyydet
aivoalueissa. (Cross 2015; Schon et al. 2010) Musiikkia ja kieltd késitellddn siis aivois-
sa osittain samoilla alueilla, mutta afasian, eli puheen ymmartdmisen ja tuottamisen
vaikean hdirion, ja amusian, eli musiikillisten ddnten ymmartdmisen, tuottamisen ja
prosessoinnin vaikean hdirion, olemassaolon perusteella voidaan myos todeta, ettd
musiikkia ja kieltd késittelevit neuraaliset verkostot toimivat myds jonkin verran toi-
sistaan erilldadn (Mithen 2005, 62). Kaaviossa 1 ndkyy Peretzin padattelemat musiikin ja
kielen eridvit ja yhtenevdiset prosessoinnin moduulit Mithenin (2005) mukaan. Mal-

lista kdy ilmi, ettd akustinen drsyke, oli se sitten puhetta tai musiikkia, aloittaa ai-
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voissa akustisen analyysin. Adnenkorkeuden organisointi herda vain &dénen ollessa
musiikkia, kun taas rytmin ja tempon ja tahtilajin organisointi nadyttdisi tapahtuvan
ddnen ollessa musiikkia tai kieltd, samoin kuin dédnen sisdltdessd kieltd, sen fonologi-
nen tunnistus. Rytmisen ja metrisen analyysin jdlkeen ihmisen keho alkaa usein liik-
kua ainakin pienesti tunnistetun rytmin mukaan, niin puheen kuin musiikin tahdis-
sa. Kuullusta ddnestd tehdddn taman jalkeen joka tapauksessa sen herdttamien tun-
teiden analyysi, ja riippuen siitd, onko ddni tunnistettu musiikiksi vai puheeksi, akti-
voituvat my0s joko yksilolle tutut musiikilliset tai fonologiset sdannostot. Fonologi-
set sddnnostot aktivoituvat myos, jos kuultu musiikki on laulua, johon siséltyy sano-
ja. Sdannostojen aktivoitumisen myotd ihminen painaa tilanteen assosiatiiviseen
muistiinsa ja saattaa valitessaan alkaa joko laulaa tai musisoida musiikin mukana tai
osallistua keskusteluun puhumalla. (Mithen 2005, 62-64.) Musiikin ja kielen proses-
soinnissa olevien yhtildisyyksien perusteella on oletettavaa, ettd niitd myos opitaan
tietyiltd osin samoilla tavoilla. Kielen ja musiikin erottelukyvystd puhuttaessa on to-
sin my0s otettava huomioon, ettd ihmisen oma tulkinta ddnidrsykkeestd vaikuttaa
paljolti siihen, kuinka se aivoissa kasitellddan. Kaikilla ddnilld on mahdollisuus tulla

kuulluksi musiikkina, ja yksilon kulttuuri vaikuttaa tdhéan tulkintaan suuresti. (Bakan

2012, 3-5.)
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Kuva 1. Peretzin malli Mithenin mukaan. Tummemmalla fontilla ovat musiikin analysoin-
nille ominaiset asiat, vaaleammalla fontilla nikyvit kielen ja musiikin kuulemiselle yh-
tenevdiset asiat. Kursiivilla on merkattu ne analysoinnin kohteet, joista ei vield tiedetd, ovatko
ne ominaisia vain musiikille vai niin kielelle ja musiikille. (Mithen 2005, 63.)

Ian Cross (2001) kirjoittaa, ettd jokainen ihminen on musikaalinen, silld jokaisella on
kyky kayttdd ja kuluttaa musiikkia. Tamd tarkoittaa kdytdannossd taitoa kuunnella,
tanssia ja olla jotain mieltd musiikista. Syntyessddn vauvat ilmaisevat musikaalisuut-
taan myos tuottamalla melodisia kuvioita tietyssd rytmissd sekd sisdllyttamalla kuu-
lemaansa tai tuottamaansa musiikilliseen ddneen kehonsa liikettd (Cross 2001, 95, 98).
Musikaalisuuden lisdksi ihmiset ovat myos kielellisid ja kommunikatiivisia olentoja.
Mithenin (2005) mukaan kieltd aletaan varhaislapsuudessa oppia musiikillisten taito-
jen pohjalta. T4td ajatusta tukee vauvoille suunnatun puheen universaalit piirteet kie-

liymparistostd riippumatta. Koska vauvoille suunnattu puhe on samankaltaista pa-
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rametreiltaan niin ranskaa kuin ruotsia puhuvien keskuudessa, voidaan todeta, ettei
vauvoille suunnattu puhe ole varsinaisesti kieltd. Vauvan ollessa alle vuoden ikai-
nen, hénelle puhutaan vaistomaisesti erilailla kuin aikuisille tai vanhemmille lapsille.
Niin aikuiset kuin lapsetkin puhuvat korkeammalla ddnelld, kédyttden eri danenkor-
keuksia monipuolisemmin, toistavat asioita enemman ja tauottavat puhettaan run-
saammin, kun puhuessaan vanhemmille lapsille ja aikuisille. Tdssd vaiheessa vauva
ei kiinnitd huomiota puheen sanojen sisdltoon, vaan saa tarvittavan informaation
puheen musiikillisesta sisédllostd kuten ddnen voimakkuudesta ja sen korkeudesta.
Tama taito harjaantuu vauvan kasvaessa, ja pian hdn huomioi myos puheen tyylin,
esimerkiksi legatomainen vauvalle suunnattu puhe antaa rauhoittavan signaalin,
kun taas staccaton omainen puhe viestii vihaisesta tai peldstyneestd hoivaajasta.
Myohemmin lapsi alkaa havaita puheesta myds puhujan tunnetiloja, ja véahitellen
puheen sanojen merkitystd. (Mithen 2005, 69-72.) Vauvat ovat siis musiikillisia olen-
toja syntymastdan asti (Mithen 2005, 69).

Musiikin ja kielen oppimisesta puhuttaessa on mietittdva, mitka kriteerit oppi-
miselle annetaan, ja mitd musiikki on. Crossin (2001) mukaan musiikkia ei voida aja-
tella vain organisoituna ddnend, silld niin monissa kulttuureissa musiikki ja liike ovat
erottamattomasti yhtd, ja musiikin merkitykset ovat kulttuurista riippuen todella
moninaiset. (Cross 2001, 98). Toisen musiikki on toisen melua tai jopa hiljaisuutta
(Bakan 2012, 3). Cross kertoo The Naked Scientistsn haastattelussa (2008), ettd musiik-
ki ei ole vain ddntd vaan myos liikettd ja vuorovaikutusta (Cross 2008). Lansimaissa
musiikin oppiminen kuitenkin késitetddn vahvasti musiikin tuottamiseksi tiettyjen
sdantojen mukaisesti. Tastd huolimatta musiikki on vahvasti mukana ldhes kaikkien
ihmisten eldmaissd, vaikka he eividt ole saaneet musiikillista koulutusta. Musiikin
kuuntelun taito, musiikin rytmin liikuttavaan voimaan antautuminen ja esimerkiksi
arkisten askareiden hyrdily ovat vaatineet musiikista oppimista lapsuudesta asti ja

ovat ndin ollen samalla tavoin malliopittuja kuin kielikin. (Mithen 2005, 15-16.)
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4.2 Kielenkehityksen tukeminen varhaisessa vaiheessa

Kun lapsi ei vield kayta kielta juurikaan, voidaan hanen kielenkehitystdan tukea par-
haiten tarjoamalla mahdollisimman runsaasti kielellisid virikkeitd eli kdytdnnossa
puhumalla lapselle. Erityisen hyddyllistd on niin sanottu vuorotteleva puhe. Tamé&n
aikaansaamiseksi aikuisten tulisi pitdd runsaasti taukoja lapselle puhuessaan seka
kiinnittdd huomiota yksinkertaisten lauserakenteiden ja vaihtelevien ddnensdvyjen
kayttoon. (Piispanen 2014, 14; Laakso 2011, 44.) Kielellisid virikkeitd voidaan tehok-
kaasti tarjota vauvoille my6s laulaen. Mithen (2005) kirjoittaa, ettd tutkimusten mu-
kaan vauvojen tarkkaavaisuus pysyy aikuisessa pidempédin, kun hén laulaa puhumi-
sen sijasta (Mithen 2005, 79). Muskarissa vaihtelevia ddnensdvyjd voidaan saada ai-
kaan puheen ja loruttelun lisdksi laulun avulla. Laulun melodian selkeyteen ja oman
suoran laulutapansa lisdksi opettajan tulisi kiinnittdd huomiota laulun sanojen selke-
dan artikulaatioon.

Musiikkileikkikoulussa voidaan my6s vahvistaa aikaista kielellistd vuorovaiku-
tusta kasittelemalld opetuskerroilla erilaisia teemoja, jolloin eri eldimédnalueiden ja
kokemuksien sanasto tulee esille. (Piispanen 2014, 14-15.) Uuteen kulttuuriin ja ym-
paristoon muuttaneet lapset ja Suomessa syntyneet lapset, joiden kulttuuri kotona
eroaa enemmadn tai vihemmaéan Suomen valtakulttuurista, saattavat tarvita paljon ha-
vainnointiapua joidenkin sanojen ymmartamiseksi, silld kaikkia asioita ei valttamatta
esiinny heiddn kotikulttuurissaan tai -maassaan. Esimerkiksi rannén ja loskan ero
voi olla lampimdstd maasta Suomeen muuttaneelle lapselle hankala kisittdd ilman
varhaisidn musiikkikasvatukseen tiiviisti kuuluvia eldmyksellisid tyotapoja. Var-
haisidn musiikkikasvattajan on hyvéa ottaa huomioon myos se, ettd tidllaista saman-
kaltaista kulttuurisidonnaisuutta esiintyy myos musiikissa ja musiikkikulttuureissa.

Lapset hyotyvat myos siitd, ettd heille esitellddn suomen kielen sanastoa arjen
tuttuihin asioihin kuten pukemiseen tai syomiseen. Ndissd arjen sanoissa lapsi kasit-
tdd ne helpommin kdytannon ja leikin kautta. Laakso (2011) painottaa teemoittain
kulkeva aiheiden kasittely tukee lapsen kokonaisvaltaista kehitystd. Etenkin varhai-

sessa vaiheessa lasten kielenkehitys hyotyy my®0s siitd, ettd suomea osaavat aikuiset
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osallistuvat leikkeihin ja aktiviteetteihin, silld he kielellistdvit leikkien tapahtumia
samalla kun osallistuvat sithen (Piispanen 2014, 15; Laakso 2011, 45-46). Musiikki-
leikkikoulujen perheryhmissd aikuiset ovat vdistamaéttd mukana lasten leikeissd, ja
tuokiot tuovat perheiden arkeen mahdollisuuden keskittyad lapsen kanssa leikkimi-
seen (Piispanen 2014, 15). Jos lasten omat vanhemmat eivit puhu sujuvasti suomea,
tai ole mukana muskarissa lasten ollessa tarpeeksi isoja harjoitellakseen itsendisyytta
muskarissa, on toiminnan kielellistiminen varhaisian musiikkikasvattajan tehtdva.
Kaksikielisyyden tukemisessa on muistettava, ettd didinkieli on kaikkien mui-
den kielien perusta, joka mahdollistaa myShemmé&n oppimisen (Ahonen 2014, 24).
Kaksikielisyyteen pyrittdessd lapsi tarvitsee runsaasti kielellisid virikkeitd siis mo-
lemmista kielistd. Vanhempia on hyva kannustaa lapsen didinkielen kayttoon koto-
na. Hassinen (2005) kirjoittaa, ettd kaksikielisyyden tukemiseksi on hyva pitdd sel-
kednd se, mitd kieltd puhutaan missdkin ja kenenkin kanssa. Lapselle muodostuu
johdonmukainen kuva siitd, miten vastata ja mitd odottaa, jos kielid ei puhuta sekai-
sin, vaan esimerkiksi lapsen vanhemmat puhuvat didinkieltddn lapsen kanssa, ja
muskarissa varhaisidn musiikkikasvattaja kdyttdd omaa didinkieltddn, joka usein on
myds asuinmaan valtakieli. (Hassinen 2005, 41.) Vaikka muskarin ohjaaja pystyisi
kommunikoimaan my6s lapsen tai lasten kotikielelld, on hdnen jarkevampédd pysytel-

14 johdonmukaisesti yhdessa kielessa.

4.3 Kielenkehityksen tukeminen kielellisessd vaiheessa

Toisen kielen oppiminen seuraa suurin piirtein samaa kaavaa ensimmaisestd kielestd
riippumatta. Ensin lapsi saattaa muutaman pdivan yrittdd suoriutua omalla kotikie-
lellddn, kunnes havaitsee, ettd muut eivat ymmarrd hantad. Tdstd saattaa seurata jopa
viikkojen hiljaisuus, jonka aikana lapsi kuuntelee ja seuraa tilannetta sekd muodostaa
kasitystddn uuden kieliympariston toimintatavoista ja sddnoistd. Pikku hiljaa han al-
kaa myos kokeilla uuden kielen kayttod. (Korpilahti 2010, 146-147.) Varhaisidn mu-
siikkikasvattajan on hyva tietdd, ettd ndin voi tapahtua ja antaa lapselle aikaa sopeu-

tua uusiin tilanteisiin tarkkailemalla.
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Kun lapsi on alkanut kayttdd kieltd, hanelld on fysiologiset ja motoriset valmiu-
det siihen, on tdrked hdntd tukea kielenkdyton aloitteellisuudessa ja aktiivisuudessa
(Piispanen 2014, 15; Lyytinen 2011, 66). Mitchell ja Myles (2004) kertovat esikoulu-
laistyton tapauksesta Pallottin (2001) mukaan. Tytto pddsee aluksi kielenoppimiseen
mukaan osallistumalla yhteisesti tehtdviin asioihin kuten aamutervehdyksiin. Vihi-
tellen han oppi my0s tunnistamaan keskustelun rytmin ja tiesi milloin héneltd odote-
taan vastausta. Vuoron odottaminen néyttdisi olevan tarked taito myos kielenkdyton
harjoittelun kannalta. Tytt6 osallistui keskusteluihin véhitellen my6s itsendisesti tois-
telemalla jo tuttuja ja juuri kuultuja sanoja sekd mahdollisesti muokkaamalla niita
hieman. (Mitchell & Myles 2004, 238; Pallotti 2001.) Nayttdd siltd, ettd koska itsendi-
sesti toimiminen voi jannittdd tai tuntua paineistetulta, ryhméssé olisi hyva olla pal-
jon myos kielellisesti yhdessd tehtdvid asioita. Sanaston opettelu toiston avulla taas
voi johtaa itsendiseen kielenkdytt6on kun varmuus lisddntyy. Toinen tapa kannustaa
lasta on osoittaa hénelle, ettd han pystyy puheen avulla vaikuttamaan ympaéristoonsa
(Piispanen 2014, 15; Lyytinen 2011, 66). Musiikkileikkikoulussa voidaan esimerkiksi
antaa lapsille vaihtoehtoja sekd ottaa heiddn mieltymyksensd ja kiinnostuksen koh-
teensa huomioon toimintaa suunniteltaessa. Huomionarvoista on my®s, ettd Lyytisen
mukaan suurella puheen méérélla ei ole niin suurta merkitystad lapsen kielenkehityk-
selle, jos puhe ei ole yhtenevdistd lapsen puheen sisdltéjen kanssa tai kohdistu lapsel-
le mielenkiintoisiin aiheisiin. (Piispanen 2014, 15; Lyytinen 2011, 67.) Toisaalta Mit-
chell ja Myles muistuttavat, ettd ryhmaéssd tulee pyrkid luomaan jokaiselle lapselle
yhtéldiset mahdollisuudet kielelliselle kommunikoinnille, silld niin kutsutut ”suosi-
tut” lapset kokevat enemmaén keskustelutilanteita ja ndyttdviat hyotyvan runsaasta
kielenkdytosta kielellisten taitojensa ndkokulmasta (Mitchell & Myles 2004, 242).
Varhaisidn musiikkikasvattajan tulee olla avoin ryhménsa kiinnostuksen kohteille ja
kuunnella lapsia, jotta hdn voisi vastata ja reagoida lasten puheisiin yhtenevéisella
sekd sopivalla tavalla. Olemalla tarkkaavainen, opettaja voi saada tietoa lasten kiin-

nostusten kohteista ja valita opeteltavat kappaleet lapsia kiinnostavien aiheiden poh-
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jalta. (Piispanen 2014, 15.) Varhaisidn musiikkikasvattajan tulee myos kyselld mielipi-

teitd hiljaisemmilta lapsilta ja yrittdd rohkaista heitd aktiiviseen kielenkayttoon.

4.4 Haasteet kielenkehityksen tukemisessa

Kielenkehitys perustuu lasten vuorovaikutukseen hdnen ympérillddn olevien ihmis-
ten kanssa. Useimmiten lasten ymparilld olevat aikuiset suhteuttavat puheensa lasten
taitoihin automaattisesti, mutta ongelmaksi voi muodostua aikuisen epéatarkka arvio
lapsen kielellisistd kyvyistd, jos hdn arvioi niitd enemman lapsen idn kuin hdnen kie-
lellisten taitojensa mukaan. T&lloin vuorovaikutus voi karsid, jos lapsi ei ymmarra
aikuisen puhetta, tai kokee liiallisia vaatimuksia tai painetta aikuisen taholta. Var-
haisian musiikkikasvattajan tulee kiinnittdd lapsen huomio hénelle puhuttaessa ja
ottaa katsekontakti mieluiten lapsen omien kasvojen korkeudella, jotta hdn voi erot-
taa motoriset suun liikkeet ja muut ilmeet hinelle puhuttaessa. Myds muut visuaali-
set avut ovat usein hyodyllisid, esimerkiksi tukiviittomat tai kuvakortit. (Piispanen
2014, 15-16; Aro 2011, 164-166.)

Kielenkehityksen kannalta tédrkeitd asioita ovat myos: kannustus, tuttuus, enna-
kointi, mallintaminen, ohjaava keskustelu, havainnollistaminen, kertaus, hyvit ope-
tusvilineet ja turvallinen opetusympadristo ja yleistaiminen (Piispanen 2014, 16; Aro
2011, 166-175). Kannustus ja motivointi ovat avainasemassa opetettaessa mitd tahan-
sa, jotta oppijan mielenkiinto pysyy yll4, ja jotta hdn saa palautetta toiminnastaan.
Suomea toisena kielenddn puhuvat lapset saattavat tarvita rohkaisua kielenkaytossa
muita ikdisiddn lapsia enemmaén. Kannustuksen merkitys kasvaa, jotta lapsi uskaltai-
si kdyttdd kieltd virheistd huolimatta ja taitoja pystytddn harjoittelemaan tehok-
kaammin. Kannustamista voi kdytdnnossd osoittaa kehujen ja sanallisen rohkaisun
liséksi olemalla kiinnostunut lapsen asioista ja jutuista. Kuitenkin tarkeintd on antaa
lapselle tilaa ja aikaa sekd pyrkid olemaan hdnelle turvallinen aikuinen, joka jaksaa
karsivillisesti auttaa hanta kielenkehityksessd. Turvallinen aikuinen sallii myos epé-
onnistumiset ja jaksaa kerrata lapsen kanssa. Lapsi tarvitsee myos pettymyksid ja

ponnisteluja, jotta hédnen itsesdadtelykykynsa kehittyy. Kannustuksen sekd lapsen it-
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sendisyyden ja omatoimisuuden kehittdminen ovat tdrkeitd asioita, silld ne kaikki
auttavat lasta kehittamé&an vuorovaikutustaitojaan ja ndin ollen lisidmaén ja laajen-
tamaan hdnen toimintakykyé&éan seké itseluottamustaan. Naitd tavoitteita kohti paas-
tddn myos antamalla lapselle kisitys tulevasta, selked pdivarytmi ja hénelle tutut
sadnnot. Se, ettd lapsi pystyy ennakoimaan tapahtumien kulkua, luo hénelle tunteen
siitd, ettd han hallitsee tilannetta ja toisaalta antaa hénelle turvallisuuden tunteen.
Turvallisessa ympdristossd lapsen ei tarvitse kdyttdd energiaa ja voimavaroja ympa-
riston havainnointiin tai vaihtuviin aistidrsykkeisiin, ja hdnen on helpompi keskittya
héneltd pyydettyihin asioihin. Suomea toisen kielenddn puhuvilla lapsilla tuttuuden
ja ennakoitavuuden merkitys kasvaa, silld aikakésitteiden, tapahtumisen jdrjestyksen
ja syy-seuraussuhteiden hahmottaminen voi olla haastavaa. Jos pdivarytmi on selked
ja toistuu samankaltaisena, abstraktitkin kisitteet jasentyvéat véahitellen. (Piispanen
2014, 16; Aro 2011, 166-167).

Varhaisidn musiikkikasvatuksessa selkeyttd ja ennustettavuutta voidaan tukea
pitdmalld tunnin rakenne samanlaisena joka kerta. Tunneilla voi esimerkiksi toistua
sama alku- ja loppulaulu jokaisella kerralla. On myos hyddyllistd, ettd tuntien luok-
katila ei vaihdu liian usein eikd sen ulkondko ole kovin erilainen eri tuntien valilla.
Vaikka elamyksellinen oppiminen ja eldimyksien luominen lapsille on hyva tapa op-
pia, on sen toteuttamistapaa mietittdva. Jos joka tunnilla luokka on koristeltu ja va-
laistu tdysin eri tavoin, lapset eivat ikind voi ennakoida, mitéd tunnilla tapahtuu. Tal-
lainen saattaa olla jopa pelottavaa. (Piispanen 2014, 17.) Elamyksellisyyttd voidaan
toteuttaa myods pienemmilldi muutoksilla ja teeman asteittaisena syventdmisend.
Suomea toisena kielenddn opettelevien lasten kanssa on hyvd muistaa my0s se, ettd
aikakésitteet voivat olla haastavia ymmartdd. Tapahtumien kulku kannattaa siis selit-
tdd myos kayttden havainnollistavia kuvia tai muita vastaavia keinoja, eikd luottaa
vain puheen voimaan, jolloin ennakoitavuus vaikeutuu lasten kannalta (Piispanen
2014, 17; Aro 2011 174).

Kieltd opetettaessa on hyva pyrkid myos soveltamaan opittuja asioita. Tama

kannattaa kuitenkin tehdd hitaasti ja vaiheittain. Soveltamista vaativissa tehtdvissa
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pyritddn antamaan lapsille mahdollisimman paljon tilannevihjeitd. Voidaan esimer-
kiksi aloittaa tekemiilld jo tuttu tehtdva eri ihmisen kanssa tai uudessa tilanteessa.
(Piispanen 2014, 17; Aro 2011, 175.)

Haasteeksi erityisesti monikielisten lasten kanssa voi tulla taitojen oikein arvi-
ointi tai taitotasoa vastaavien toimintojen suunnittelu. Kasvattajia voi hamaita lasten
kielitaidon puutteellisuus niin, ettd kykyjen ja taitojen arvioinnissa tapahtuu virheita.
Aina olisi hyvd varmistaa, ettd lapsi varmasti ymmartdd, mitd hdneltda pyydetdan.
Opettajien tulisi myos miettid, kuinka jokaisen lapsen saa osallistettua tasoaan vas-
taaviin toimintoihin, vaikkei hdn osaisikaan vield kieltd. Opettajien on muistettava,
ettd lapsella saattaa olla tarvittavat tiedot ja taidot jo omalla didinkielellddn, hénelld

ei vain ole sanoja niille suomeksi. (Piispanen 2014, 29; Halme 2011, 92.)

4.5 Kielenkehityksen tukeminen muskarin arjessa

Silvénin mukaan on olennaista, ettd lapsen ldhiymparistolld, perheelld ja lapsella it-
sellddn on myonteinen suhtautuminen kaksikielisyyteen, jotta molemmat kielet voi-
vat kehittyd kayttokieliksi (Silvén 2010, 144). Positiivisesta suhtautumisesta ja karsi-
viéllisestd yrittdimisen tukemisesta nédyttdd olevan eniten hyotyad kielenkehityksen tu-
kemisessa. Muita tukimenetelmid varhaisian musiikkikasvatuksessa ovat esimerkiksi
erilaisia lorujen ja laulujen opettelu, joissa kieltd kdytetdan leikinomaisesti. Lapsen
kehityksen kannalta on tarkedd, ettd he ymmartavat edes padpiirteittdin ja enenevas-
sd mddrin, mistd lorut ja laulut kertovat. Muskarikerrat on yleensa rakennettu valitun
teeman, esimerkiksi eldin- tai syksyteeman ympdrille. Teematunneilla lapset oppivat
paljon uutta sanastoa. Tavoitteena on, ettd lapset oppivat kdyttamaan lauluista tuttu-
ja sanoja muissakin lauseyhteyksissd ja omassa arkipuheessaan. Jotta sanasto kasvai-
si jokaisella muskarikerralla, on opettajan kiinnitettdva tietoisesti huomiota sanojen
opetteluun. Hadn voi esimerkiksi liittdd laulun sanoihin niitd kuvaavia liikkeitd, lapset
voivat piirtdd laulun tarinan sanojen perusteella tai entuudestaan tuttua sanaa voi-
daan etsid muista lauluista tai loruista. (Piispanen 2014, 18.) Vdyrysen (2012) tutki-

muksessa kuvien kadytto havaittiin erityisen motivoivaksi, kun se liitettiin tarinaan tai
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vaikka koko tunnin kestdvaan elamykselliseen kertomukseen. Hanen ndkemyksensa
mukaan kuvat, piirtdiminen ja nuket eldvoittivat musiikkituokioita niin, ettd lapsien
huomio ja keskittyminen pysyivit paremmin aiheessa. Han painottaa myds, ettd mo-
nien aistien kautta yhtd aikaa tapahtuva opetus on useimmiten tehokkaampaa, moti-
voivampaa ja tavoittaa helpommin erilaiset oppijat ryhméssa. Visuaalista materiaalia
musiikin auditiivisen sisdllon opettamisen helpottamiseksi voidaan kayttdd koko
tunnin ajan. Visuaalisesti voidaan my®os helpottaa tunnin kulun ymmartamistd ja
ndin tukea kielenkehitystd lisdd. (Vayrynen 2012, 41-42.)

Kivijarvi (2007) muistuttaa myds toiston merkityksestd kielenoppimisessa. Var-
haisidn musiikkikasvatuksessa toisto on helppo toteuttaa, kun samaa laulua tai lorua
voidaan kaésitelld eri tyotavoin, esimerkiksi keskittymalld vain laulamiseen tai lisda-
malld siihen soiton, liikkkeen tai vaikka askartelun. (Kivijarvi 2007.)

Kielenkehitystd tukevat myos lasten muut sosiaaliset taidot sekd kielenkdytto ja
vuorovaikutus arkisissa tilanteissa. Erilaiset laulu- ja loruleikit toimivat laulamisen
liséksi monipuolisena tyttapana niin musiikillisten, kielellisten kuin muidenkin kehi-
tystd tukevien taitojen kehittamisessd. (Chen-Hafteck & Mang 2012, 267.) Suomea
toista kielenddn opettelevien lasten kanssa on tosin varmistettava, ettd kaikki ymmar-
tavat leikin sdannot ja idean, jotta leikistda on tehokkaimmin hyotya.

Kielenkdyton - puheen, loruttelun ja laulamisen - lisdksi myos kuuntelu kehit-
tad kieltd, silld se parantaa lasten auditiivista erottelu- ja tunnistamiskykyjd, auditii-
vista muistia, muodon ja rakenteen hahmottamista seké sisdistd kuulemista (Kivijarvi
2007). Musiikki voi itsendisend elementtind toimia varhaisidn musiikkikasvattajan
lisdksi kielenkdyton mallina.

Muskaritunneilla kannattaa laatia selkedt sdaannot. Johdonmukaisuus ja ymmar-
rettdvat rajat auttavat lapsia ennakoimaan tapahtumia ja toimimaan hénelle asetettu-
jen tavoitteiden ja odotusten mukaisesti, jolloin my6s epatoivottuja ristiriitatilanteita
pystytddn vélttamaan. Jotta voidaan varmistaa, ettd lapset ymmartavat sdannot, on
niitd hyvéa kerrata ja pitdd ne mahdollisimman yksinkertaisina. Aikuisella on vastuu

sddntojen laatimisesta ja my0s niissd pitdytymisestd. (Piispanen 2014, 18; Aro 2011,
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167-168). Musiikkileikkikoulussa olen havainnut hyvaksi tavaksi tehdd saannot niin,
ettd lapset saavat madritelld sidannot itse heti kun he ovat tarpeeksi vanhoja ja heidan
kielelliset kyvyt ovat tdhan riittavat. Useimmiten sdantoihin on kirjattu muun muas-
sa “ei kiusaamista” ja “kuunnellaan toisia”, ainakin jos opettaja antaa esimerkkitilan-
teita, joiden pohjalta lapset ovat saaneet laatia jonkin hyvidn sdannon. Olemme kir-
joittaneet ne isolle pahville varikkdilld kynilld ja sédnnot ovat olleet samassa paikassa
nakyvilld joka tunnin ajan. Tuokiot kannattaa aloittaa kertaamalla sdannét ja anta-
malla itse tai pyytamalld lapsilta esimerkkejd niiden noudattamisesta. Ndin voidaan
varmistua siitd, ettd lapset ymmartaviat saannot ja ovat sitd mieltd, ettd ne ovat nou-
dattamisen arvoisia. Pienempien lasten kanssa opettaja voi itse luoda sdannot ja an-
taa niistd esimerkkitilanteita. Vauvaryhmien kanssa sdantojd ei toki ole mielekasta
tehdd, ja perheryhmissd sddnnoistd sovitaan lahinnd vanhempien kanssa. Niiden sa-
nallistaminen voi kuitenkin olla hyodyllista lasten kannalta, silld kaikenlaisen pu-
heen kuuleminen on tdrkedd kielenkehitykselle. On hyodyllistd myos johdonmukai-
suuden nimessd sopia lasten kanssa, mitd sdadnttjen noudattamattomuudesta seuraa
ja pitdytyd siind. (vrt. Piispanen 2014, 18.)

Mallintaminen on hyvéa apukeino kielen opettamisessa, silld lapset oppivat pal-
jon asioita imitoimalla muita lapsia ja aikuisia. Varhaisidn musiikkikasvattajan kan-
nattaisi antaa puheen lisdksi ohjeita nayttamalld ja toimimalla esimerkkina kielen-
kaytossd sekd asioiden kielellisessd ilmaisussa. Esimerkiksi leikkien lomassa tai tie-
toisesti ndyttamalld mallia artikulaatiosta tai lauserakenteista opettaja voi helpottaa
lasten puheen kehittymistd. Mallintaminen puheella, eli toimintojen puheohjaus, aut-
taa myos lapsen pdittelykyvyn ja ajattelun kehitystd sekd helpottaa hédnen sisdisen
puheensa kehitystd. Mallintaminen helpottaa myo6s ldhikehityksen vyohykkeen 16y-
tamistd, kun aikuinen kokeilee ndyttda malliksi ensin yksinkertaisia ja lyhyitd toimin-
toja, véahitellen siirtyen haastavimpiin tehtdviin. Tutkiminen ja kokeilu ovat lapselle
luontaisia tapoja oppia itsendisesti asioita, joten oppimisen tueksi olisi hyva ottaa
konkreettisia asioita, joita lapset voivat tutkailla. Muistin tueksi lapsille voi havain-

nollistaa asioita myos aistikokemuksien avulla. Muistia auttaa my®os, jos opeteltavista
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asioista saadaan lapselle jollain tavalla omakohtaisia, jolloin my6s hdnen motivaati-
onsa paranee. (Piispanen 2014, 19; Aro 2011, 169-172.) On myos tdrkedd ndyttdd ja
kertoa, kuinka juuri Suomessa suomenkielelld ilmaistaan erilaisia asioita ja tunteita
eri kontekstissa. Kulttuurin opettaminen kulkee kisi kddessd kielenopettamisen
kanssa. Varhaisidn musiikkikasvattajan on hyva muistaa myos Sirje Hassisen neuvo
siitd, ettd lapset oppivat asioita usein aikuisilta, mutta harjoittelevat niitd parhaiten
ikdtovereidensa eli kavereidensa kanssa (Hassinen 2005, 15; 75). Etenkin kun muska-
rissa toimitaan leikki-ikdisten kanssa, voidaan lapsia kannustaa toimimaan keske-
nddn, jotta he padsevat luonnollisissa tilanteissa harjoittelemaan monipuolisesti vuo-
rovaikutustaitojaan. Vertaisoppimista tapahtuu myos kielen ja kulttuurin kohdalla.
Leikkiminen on lasten luontainen tapa toimia keskenddn ja samalla se on lasten keino
oppia.

Varhaisian musiikkikasvatuksessa asioista voidaan saada lapsille omakohtaisia
laulun sanojen kautta tai esimerkiksi soittamalla tiettyd soitinta lempieldimestd ker-
tovassa laulussa tai sdveltamdlld kappale kdyttden omassa nimessd olevien sdvelten
nimid, esimerkiksi nimessd “Henna” on H, A ja E-sdvelten nimet, joita voisi pienen
sdvellyksen osina kayttdd. Lapset keskittyvat tdllaisiin tehtdviin usein paremmin ja
he my6s muistavat itse tekemédnsd kappaleet helpommin ulkoa kuin muut laulut.
Laulun sanojen opettelu tai sdvelten nimien harjoittelu tukee lapsen kielenkehitysta
muiden tyotapojen lisdksi. Musiikille ominainen rytmi ja sdkeiden pituudet auttavat
lasta myos jasentdmadn maailmaa ja kieltd (Piispanen 2014, 19; Ruokonen 2011, 62).
Rytmin harjoittelu auttaa lisdksi ddnteiden kestojen, tavujen ja sanojen rajojen ja pu-
heen jdsentdmisen parantamiseen. Rytmid kannattaa alkaa harjoitella musiikkilii-
kunnan kautta, jolloin rytmi ja pulssi koetaan kehollisesti. (Ruokonen 2011, 68.)

Omakohtaisuus oppimiskokemuksissa motivoi lapsia. Lasten mielipiteiden
kuuntelemisen liséksi on havaittu, ettd nimenomaan lapsille suunnattu musiikki on
tehokas musiikillisten ja kielellisten taitojen tukemisen véline (Chen-Hafteck & Mang

2012, 266). Musiikin ei tarvitse valttamattd olla perinteistd niin kutsuttua lastenmu-
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siikkia, mutta lasten olisi hyva tuntea, ettd musiikki on valittu heitd ajatellen ja heidat
tulisi osallistaa sen aktiiviseen kuunteluun ja tytstdmiseen.

Suomea toisena kielenddn puhuvien lasten kanssa on hyva muistaa, ettei ku-
kaan osaa kieltd taydellisesti (Piispanen 2014, 28; Halme 2011, 90). Varsinkin suomen
kielen opettelun alkuvaiheissa lapsilla saattavat menna eri kielet sekaisin ja lapsi voi
puhua vadrin lauserakentein, mutta térkeintd ei ole lapsen viestintédtyyli vaan se, ettd
hidn kommunikoi. Lapselle tdarkeintd on arkikielen oppiminen (Piispanen 2014, 29;
Adenius-Jokivuori 2004, 209-210), joten varhaisidn musiikkikasvatuksessa kieltd ei
tarvitse opettaa erikseen. Lapsen viddrid ilmauksia ei tarvitse korjata vaan on tarke-
dmpdd rohkaista hdntd olemaan vuorovaikutuksessa ja antaa hidnelle selkeitd sekéa
oikeita malleja kielenkdytostd (Piispanen 2014, 29; Halme 2011, 95). Monikielisen lap-
sen kanssa on hyva kadyttdaa kokonaisia lauseita, jotta lapsi saa mallia suomen kieles-
td, mutta kertaus ja yksinkertaiset lauserakenteet helpottavat kielen jasentdmistd
etenkin aluksi. (Piispanen 2014, 29; Adenius-Jokivuori 2004, 209.) Erilaisten apuvali-
neiden kaytto, kuten apukuvat, helpottavat tavallisesti kielen opettelua ja hyodytta-
vdt myos muita visuaalisesti oppivia lapsia ryhmdssa (Piispanen 2014, 29; Halme
2011, 94).

Monikielinen lapsi voi oppia musiikkileikkikoulussa suomen kieltd toiminnalli-
sessa ja sosiaalisessa ympadristossd. Lapsen kielenkehitystd tukee kielen oppiminen
arkipdivdisissd tilanteissa, joissa hdan kokee sosiaalista vuorovaikutusta ja motivoituu
sen kautta viestimddn muiden kanssa. Varhaisidn musiikkikasvatus tarjoaa hyvit
puitteet kielen harjoittelulle, silld sen toimintaan pddsee mukaan, vaikkei kieltd vield
osaisi. Sen sosiaalinen luonne antaa my®os paljon tilaa mallioppimiselle. Erilaiset lei-
kit yhdessa opettajan ja muiden lasten kanssa luovat suomea opetteleville automaat-
tisen lahikehityksen vyohykkeen, silld leikkiminen kannustaa lapsia kokeilemaan ar-

kipdivan kielen rajoituksiaan. (Piispanen 2014, 29; Halme 2011, 94-98.)
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4.6 Monikulttuurisuuskasvatus

Monikulttuurisuus on ldsnd yhteiskunnassamme maailman globalisaation ja lisddn-
tyvan muuttoliikkeen vuoksi. Maailmaa ylipddtdadan voidaan pitdd monikulttuurisena,
mutta etenkin puhuttaessa toisen kielen opettamisesta, on my6s puhuttava monikult-
tuurisuudesta. Harvoin on sellaista tilannetta, jossa suomea toisena kielendan puhu-
valla tai opettelevalla oppilaalla olisi opettajanaan henkilo, joka on samassa tilantees-
sa ja samoista kulttuuritaustoista ldhtoisin. Taméan vuoksi opettajien olisi perehdyt-
tavad opetettavan aineensa lisdksi monikulttuurisuuteen ja kulttuurisen moninaisuu-
den ldsndoloon koulussa tai tdssd tapauksessa muskarissa.

Monikulttuurisuuskasvatus tarkoittaa ideologiaa, jonka mukaan erilaisten na-
kemysten kunnioittaminen ja tiedostaminen sekéd tasa-arvoisuus ovat ensiarvoisen
tarkeitd koulutuksessa (Westerlund 2009, 314). Talibin mukaan monikulttuurisuus-
kasvatus tdhtdd etenkin kulttuuriseen moniarvoisuuteen ja sosiaaliseen tasa-arvoon
(Talib 2002, 38). Toivanen taas pitdd monikulttuurisuuskasvatuksen maédrittelyssa
tarkeimpdnd positiivista suhtautumista monikulttuurisuuteen sekd havainnoivaa
asennetta kaikilta osapuolilta (Toivanen 2009, 327). Monikulttuurisuuskasvatus ei
kdsitd ainoastaan maahanmuuttajataustaisille oppilaille annettavaa opetusta, vaan
sen tulisi olla osa jokaisen opetusta (Ahonen 2014, 13-14). Kansainvélistyminen on
osa arkeamme, joten eri kulttuureista oppiminen, muualla hyvéaksi havaittujen toi-
mintatapojen havaitseminen ja uusien asioiden kayttd luovuuden inspiroimiseksi
ovat rakentavimpia tapoja kohdata erilaisuutta. Monikulttuurisuuteen voidaan miel-
tdd paitsi kansallisuudet, myos esimerkiksi kielet, uskonnot, sosioekonominen ase-
ma, ikd ja sukupuoli (Rdsanen 2010, 12, 15). Tasa-arvon tavoitteeseen onkin pyrittdva
kriittisesti tarkastelemalla esimerkiksi oppimateriaalien ja koko kulttuurin mahdolli-
sesti piilotettuja stereotypioita ja syrjivid asenteita monesta ndkokulmasta (Wester-
lund 2009, 318-319).

Toivanen kirjoittaa, ettd uuteen maahan muuttavien enkulturaatioon eli uuteen
kulttuuriin sopeutumiseen ja sen sisdistdimiseen vaikuttaa merkittavéasti kohdemaan

vdeston asenteet (Toivanen 2009, 326). Tama koskee etenkin opettajien ja kasvattajien
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asenteita oppilaitaan ja heiddn kulttuurejaan kohtaan. Tarked ldhtokohta kouluissa,
pdivakodeissa ja harrastuksissa ryhmén toimivuudelle ja sille, ettd kaikilla olisi par-
haat mahdolliset edellytykset oppimiselle on, ettd opettaja ymmartdd ja tuntee erilai-
sia kulttuureita. Tdmd luo edellytykset opettajan luovimiselle monikulttuurisessa
ympdristossd niin, ettd kaikki kokevat tulevansa kuulluiksi, ndhdyiksi ja kunnioite-
tuiksi. Kun opettajalle on erilaisissa kulttuureissa jo jotain tuttua, eikd han toimi vain
oletustensa ja ennakkoluulojensa varassa, voi hdnelld olla avoin ja positiivinen asen-
ne oppilaitaan ja heiddn kulttuureitaan kohtaan. Téllainen asenne auttaa opettajaa
rentoutumaan ja tuntemaan olonsa mukavaksi ja ndin ollen luomaan tunneillensa
turvallisen ilmapiirin. (Paavola & Talib 2010, 13; 28.) Perusturvallisuuden tunteen
antaminen oppilaille on kasvatuksellisten ympdristdjen perustehtdva. Jotta opettaja
pystyy luomaan tunneillensa sellaisen tunteen, on hidnen keskityttdavda myo6s onnis-
tumisen kokemuksien tarjoamiseen ja jokaisen vahvuuksien loytamiseen. Turvallisen
ilmapiirin luominen vaatii yhteisty6td ja toisten kunnioitusta myo6s oppilaiden puo-
lelta. Jotta oppilaat pystyisivit ndkeméddn toisensa arvokkaina, heill4 tulisi olla henki-
lI6kohtaisia hyvadksytyksi tulemisen kokemuksia. Tamdn vuoksi tunneilla tulisikin
olla aikaa ja tilaa keskustella esimerkiksi oppilaiden toiveista, peloista ja ajatuksista.
(Paavola & Talib 2010, 68; 65.) Lapselle voidaan luoda turvallinen ja positiivinen op-
pimisympadristd myos arvostamalla hdnen omaa kulttuuriaan ja osoittamalla kiinnos-
tusta siihen. Koko ryhmén kanssa voidaan silloin télloin opetella esimerkiksi lauluja
maahanmuuttajataustaisten lasten kotimaista. (Piispanen 2014, 28; Halme 2011, 87-
89.) On kuitenkin my6s muistettava, etteivit kaikki oppilaat halua tuoda omaa kult-
tuuriperiméadnsd esille kaikissa tilanteissa (Westerlund 2009, 320). Lapsen suomen
kielen opettelu helpottuu, jos hdn kokee olevansa tidrked ja arvostettu osa ryhmaa
omana itsenddn. Téhdn auttaa niin opettajan kuin hédnen mallinsa mukaisesti muiden
lasten osoittama kiinnostus ja avoimuus toisia ja heiddn kulttuuritaustoja kohtaan.
(Piispanen 2014, 28; Halme 2011, 87-89.)

Toivanen (2009) kertoo Goldbergin (1994) viitaten, ettd eri kulttuureilla on eri-

laisia tapoja toimia keskendan. Monikulttuurisuuskasvatuksen ideologian mukaisesti
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inkorporaatio olisi se tapa, johon tulisi pyrkid. Inkorporaatio tarkoittaa, ettd puhutta-
essa esimerkiksi kahdesta kulttuurista, ovat molemmat kulttuurit aktiivisia toimijoi-
ta, ja valmiita kuulemaan toista ja luopumaan joistain totuudeksi ajattelemistaan asi-
oista. Inkorporaation késite vaatii tasavertaisuutta ja avoimuutta. (Toivanen 2009,
328.) Toivanen kertoo lisdksi uudemmassa suullisessa tiedonannossaan, ettd: “Todel-
lisessa eldmadssd noihin sindnsd hienoihin tavoitteisiin pddseminen ei ole aina ongel-
matonta” (Toivanen 2017). Opettajan ymmarrys siitd, ettd maailmaa voidaan tarkas-
tella hyvin monella eri tavalla, onkin merkittdvassa roolissa monikulttuurisessa ym-
péristdssd toimiessa. Opettajan on hyva tiedostaa se, millaista maailmankuvaa itse
valittdd opetuksessaan, ja ettd se luultavasti on valtavdeston maailmankuva, eika
valttamatta oppilaiden tai heiddn perheidensd. Asian tiedostamisen jdlkeen opettaja
pystyy arvioimaan Kkriittisesti omaa toimintaansa ja tekemé&dn ratkaisuja oman ope-
tuksensa suhteen. (Paavola & Talib 2010, 12.) Westerlund toteaakin, ettd omasta kult-
tuurista kumpuavien toimintamallien tiedostamisen kautta voidaan 16ytdd keinoja
erilaisuuden kohtaamiseen ja ymmartdmiseen, toimintakulttuurin muuttamiseen se-
kd oman ajattelumaailman avautumiseen (Westerlund 2009, 315). Opettajan jaksami-
sen kannalta on hyvd muistaa, ettd vaikka opettaja padttdisi opettaa tietyn maail-
mankuvan mukaisesti, ei hdnen tarvitse muuttaa omaa henkilokohtaista maailman-
kuvaansa tdtd vastaavaksi. (Paavola & Talib 2010, 12.) Yleissivistdvastd koulutuksesta
puhuttaessa on kuitenkin perusteltua kysyd, kenen arvoja ja kulttuuria oppilaille va-
litetddan (Résanen 2010, 15)? Oman ja valtakulttuurin maailmankuvan tiedostamisen
lisdksi opettajan on pystyttdva vield osoittamaan kunnioitusta ja mielellddn myos
mielenkiintoa oppilaiden maailmankuvia ja arvoja kohtaan. Se, ettd oppilas kokee
tulevansa hyviaksytyksi ja arvostetuksi omana itsenddn edesauttaa hdnen oppimis-
taan, ja antaa hénelle mallin siitd, kuinka muita kulttuureita voidaan kunnioittaa.
(Paavola & Talib 2010, 75.)

Paavola ja Talib ovat sitd mieltd, ettd kasvatuksen ldhtokohtana tulisi olla lasten
omat kulttuuri- ja kielitaustat (Paavola & Talib 2010, 13). Tama kertoo siitd, ettd opet-

tajan on oltava tietoinen lasten taustoista, ja ymmarrettdvd, ettd jokainen oppilas on
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loppujen lopuksi yksilo, vaikka han tulisikin tietystd kulttuurista (Rasanen 2010, 16).
Hénen on otettava selvdd, mitd kielid lapset puhuvat missédkin tilanteissa, millaisia
arvoja ja tapoja lapsilla ja heiddn perheillddan on, ja minkilaiset asiat ovat tarkeita
heiddn kulttuurissaan. Oppilaiden tunteminen ja heihin tutustuminen voi tehostaa
opettamisen menetelmid, kun ne voidaan réataloidd oppilaille sopiviksi, mutta myos
lisdtd viihtyvyytta oppitunneilla, kun oppilaat tuntevat, ettd heistd ollaan kiinnostu-
neita ja vdlitetddn. Paavolan ja Talibin (2010) mukaan Suomen kaltaisessa, kadytan-
nossd yksikielisessd valtiossa, monikulttuurisuus ei ndy oppilaitoksissa, silld maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden kulttuuria ei tuoda esille. T&ll6in opetus ei voi
heiddn kohdallaan ldhted heiddn omasta kieli- ja kulttuuristaustastaan kasin. Moni-
kulttuuriseksi kasvatukseksi ei voida sanoa kasvatustilannetta, jossa on paikalla op-
pilaita eri kulttuureista, jos heiddn kulttuurinsa ei varsinaisesti ole paikalla. (Paavola
& Talib 2010, 56.) Oman kulttuurin ja taustan tunteminen sekd sen hyvidksyminen
osaksi omaa identiteettid on kuitenkin tdrkedd lapsen tai nuoren kasvun kannalta,
joten kasvatuksessa on hyva ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset erot myos hei-
dén taustoissaan, kannustaa heitd tutkimaan ja ehkd jopa tuomaan esiin omaa kult-
tuuriaan. Kasvatuksellisissa ympdristoissd tyoskentelevilld aikuisilla on paljon mah-
dollisuuksia tukea eri kulttuureista tulevien lasten ja nuorten identiteettien, eli mindn
kokonaisuuksien muodostumista. Jotta nuori saavuttaisi pysyvyyden ja varmuuden
tunteita siitd, kuka hdn on ja keneksi hdn on kasvamassa, tarvitaan dialogia ja vuoro-
vaikutusta, jonka avulla voidaan peilata itsed. Itsensd tunteva ja erilaisiin maailman-
kuviin perehtynyt aikuinen voi keskustelemalla, ohjaamalla ja olemalla mallina, toi-
mia huomattavana apuna oppilaalle, joka saattaa olla hammentynyt erilaisten kult-
tuurien ja niiden arvojen ja mallien vililld. Koulutuksen tehtdvaksi oppilaiden identi-
teettien muodostumisen tukemisessa voidaan ajatella esitelld eri kulttuureita ja maa-
ilmankuvia sekd ohjata oppilaita ajattelemaan sitd, mitd he haluavat pitdd omasta
taustastaan ja mitd omaksua valtakulttuurista. (Paavola & Talib 2010, 60, 63.) Hassi-
nen kirjoittaa, ettd lapsen ajatus siitd, minkdmaalaiseksi han esimerkiksi haluaisi ko-

kea itsensd, saattaa muuttua tietyissd kehitysvaiheissa jopa pdivittdin (Hassinen 2005,
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606). Tdtd ajatusta tukee myods Rasdsen ajatus siitd, ettd identiteetti on alati muuttuva
ja dynaaminen ilmio (Rdsanen 2010, 12). Tarkedd on sallia lapsen omat tunteet ja aja-
tukset ja tarjota tukea identiteetin rakentamiseen.

Opettaessaan monikulttuurisessa ympdaristossd on opettajan ymmarrettdva, ettd
yksilon oma kuva ja kokemus hdnen kulttuuristaan sekd hdnen eri yhteisdidensa va-
littdimadt ajatukset ja toimintamallit vaikuttavat siihen, kuinka hdn oppii. Kulttuuri
vaikuttaa siithen, kuinka ihminen tulkitsee hinelle annetun tiedon tai tehtidvin, miten
hén késittelee sitd, kuinka hdn muistaa sen, ja arvostaako hén sitd vai ei. Kielen opet-
tamisen kohdalla tdimd nédkyy hyvin esimerkiksi siind, ettei kaikki sanoja 16ydy toi-
sesta kielestd. Oppilailla saattaa myo6s olla esimerkiksi motivaatio-ongelmia toisen
kielen oppimisessa, jos hanen vanhempansa ovat sitd mieltd, ettd suomen oppiminen
on turhaa, silld sitd puhuu niin pieni joukko ihmisid. Vanhempien arvostus oppimis-
ta kohtaan lisdd lasten koulumotivaatiota, parantaa heiddn oppimistaan ja helpottaa
sopeutumista ryhmddn (Paavola & Talib 2010, 124-125). Erilaisista ristiriitatilanteista
selvidd parhaiten keskustelemalla sekd yrittamaéllda ymmartdd ajatusten syitd ja taus-
toja. Empatiakyky on yksi opettajan tarkeimmistd tyovalineistd. Pyrkimalld ymmar-
tamddn uudessa kulttuurissa toimivia, jotka opiskelevat vieraalla kielelld uusia ja ou-
toja eldimid ja historian henkiloitd, voidaan kehittdd myos opetusta (Rdsdnen 2010,
16).

Toisen kielen oppimisessa lapsen vanhemmilla on iso rooli (Paavola & Talib
2010, 126). Vanhempien kielitaito ja heiddn asenteensa uuden kielen oppimista koh-
taan siirtyvat lapselle melko automaattisesti. Kotona puhuttava lapsen didinkieli
muodostaa pohjan my0s toisen kielen osaamiselle. Vaikka lapsen vanhemmat eivit
puhuisi hyvdd suomea, on kielellinen vuorovaikutus kotona silti tarkedssa asemassa
lapsen kielenkehityksessd. Opettajan onkin jarkevéaa yrittdd muodostaa hyva yhteys
oppilaidensa koteihin, jolloin hin voi keskustella mahdollisista haasteista vanhempi-
en kanssa ja kannustaa heitd kdayttimddn didinkieltddn kotona tai perustella ja avata
opetuksen tai jonkun oppiaineen tdrkeyttd vanhemmille niin, ettd he ymmartavit ja

saattavat hieman muuttaa kasityksidan. Ensimmadisen kielen kdytté ja myshemmin
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opiskelu on tutkimusten mukaan yhteydessdi maahanmuuttajataustaisten lasten
identiteetin rakentamiseen ja heiddn koulumenestykseensa positiivisesti (Poyhonen
et al. 2010, 109). Ensimmadisen kielen opetuksella pyritdan tukemaan yksiloiden ajat-
telun taitoja, vuorovaikutusta ja itseilmaisua sekd maailmankuvan kehittymistd. Kun
niin sanottua omaa didinkieltd opitaan yhtdaikaisesti suomen kanssa, saadaan tehok-
kaasti tuettua lapsen monikulttuurisen identiteetin rakentumista ja toiminnallisen
kaksikielisyyden luomista. (Opetushallitus 2009, 24.) Kielitaito on vahvasti lasna
myos yksilon osallisuuden tunteiden kokemisessa eli kokemuksissa siitd, ettd heidét
hyvaksytddn, heitd kuullaan, arvostetaan, ja ettd heiddt ndhdaan (Ahonen 2014, 28).

Jopa erinomaisten ldhtokohtien kohdalla uuden kielen hyvaan osaamiseen me-
nee usein noin kuudesta seitsemddn vuotta. Opettajien on hyvd ymmartdd timd, jotta
he eivit tulkitse lapsen tai nuoren kielitaidon rajallisuutta ongelmiksi loogisessa ajat-
telussa. Jos lapsen ajattelukykyéd kyseenalaistetaan, voi se saada hédnet turhautumaan
ja purkamaan turhautumisensa hdiriokadyttaytymiselld. (Paavola & Talib 2010, 126;
137.) Turhautumista ja kdytoshdirioitd voidaan ennaltaehkdistd olemalla karsivalli-
nen, mutta my6s muistamalla opettaa toista kieltd kielen sosialisaationdkokulmasta,
selittdmalld ja avaamalla myos kulttuuriin kuuluvia eleitd, ilmeitd ja ddnensdvyjd,
joiden avulla lapsi pystyy tulkitsemaan tilanteita ja ilmaisemaan itseddn monipuoli-
semmin (Paavola & Talib 2010, 232-233).

Loppujen lopuksi monikulttuurinen kasvatus ei ole kovin monimutkaista tai
erilaista kuin hyva kasvatus ylipddtdan. Opettajien on olennaista kohdata jokainen
oppilas yksilond, omata korkeat ja positiiviset odotukset jokaista kohtaan. Opettajien
on ymmarrettdvd, ettd suvaitsevaisuus ei tarkoita sitd, ettd ndkisimme kaikki oppilaat
samanlaisina. (Paavola & Talib 2010, 229, 234.) Rasdnen (2010) kirjoittaa myos opetta-
jankoulutuksen tarkeédstd roolista monikulttuurisuuskasvatuksessa. Hanen mukaan-
sa pelkdt pedagogiset taidot eivit endd riitd, vaan opettajiksi kouluttautuvilla taytyy
olla laajemmin tietoa yhteiskunnallisista ja koulutuksen tilasta kertovista asioista.

Opettajankoulutuksessa olisi Rdsdsen mielestd hyva olla mukana my®os tietoa rasis-
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mista, stereotypioista, ennakkoluuloista, vallan kdytostd ja sen jakautumisesta sekéa

vahemmistojen kohtelusta. (Rasdnen 2010, 15.)

4.6.1 Monikulttuurinen musiikkikasvatus

Hebert ja Karlsen (2010) madarittelevat monikulttuurisen musiikkikasvatuksen jat-
keeksi musiikkikasvatuksen tieteenalasta, johon monikulttuurinen kasvatus tuo li-
sdksi tarkedd pedagogista suuntaa ja etnomusikologia lisdd tietoa. He lisddvat, ettd
monikulttuurisen musiikkikasvatuksen termid voidaan kayttda musiikkikasvatukses-
ta, jossa késitellddn eri kulttuurien musiikkeja sekd monia eri kulttuureja edustavan
ryhméan musiikkikasvatuksesta. (Hebert & Karlsen 2010, 6-10)

Eri kulttuurien musiikkeihin tutustuminen on tdrkedd jokaiselle oppilaalle, niin
yleissivistyksen kuin erilaisuuden kohtaamisen opettelun kannalta. Omaksi koetun
musiikin kuuntelu taas voi olla tukena valtakulttuuriin sopeutumisessa, oman identi-
teetin muodostamisessa, ja toimia apuna tunteiden sdatelyssd. Musiikilla on tidrked
rooli itsensd ja maailman ymmartamisessd. (Hofvander-Trulsson 2010, 27-28.) Wes-
terlund (2009) kirjoittaa, ettd monikulttuurisen musiikkikasvatuksen ansiosta voi-
daan integroitua paremmin globaaliin maailmaan ja oppia hyviksymddn (musiikil-
lista) toiseutta. Kuitenkaan ei ole itsestddn selvdd, miten monikulttuurisuuden kan-
nattaa musiikkikasvatuksessa nékyd, silld oppitunteja on rajallinen maééra, eikd kaik-
kia maailman kulttuureita voida kasitelld. (Westerlund 2009, 314-315.) Toivanen
(2009) toteaa, ettd monikulttuurisen musiikkikasvatuksen tarkoituksena on saada
lapset ja nuoret kunnioittamaan ja ymmartamaédn erilaisia kulttuureita. Kaikki kult-
tuurit ja niihin liittyvét tavat, uskonnot ja uskomukset, ajatusmaailmat ja tottumukset
ovat yhtd hyvid ja arvokkaita. Monikulttuurisen musiikkikasvatuksen avulla voidaan
pyrkid suvaitsevaisuutta kohti. (Toivanen 2009, 329-330.)

Monikulttuurinen musiikkikasvatus sisdltdd omat haasteensa, esimerkiksi mu-
siikkikasvatuksen merkityksellisyyden varmistaminen eri kulttuureista tuleville op-
pilaille, oppilaiden (musiikillinen) identiteetin muodostamisen tukeminen monikult-

tuurisessa ympdristossd ja musiikkikasvattajien jatkuvan reflektoinnin tarpeen. (He-
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bert & Karlsen 2010, 7-9.) Seether (2008) kirjoittaa, ettd monikulttuurisen musiikki-
kasvatuksen parissa tyoskentelevit opettajat kokevat usein materiaalin, tydtapojen
sekd tuen puutteen haastaviksi (Seether 2008, 26). Han (2010) nostaa esille my®os toi-
seuden kohtaamisen haasteen. Avoin asenne itselle vierasta kohtaan on ihmisille
vaikeaa, mutta sitd voidaan harjoitella musiikkikasvatuksen keinoin. Usein kasva-
tuksessa opettajat pyrkivit opettamaan tietyn asian, mutta Seether ehdottaa, ettd mo-
nikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa pyrittdisiin oppimaan yhdessd ryhmaén eri
jaseniltd. (Seether 2010, 57.) Monikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa on myos poh-
dittava, miten esitelld eri kulttuurien musiikkeja, silld ylipddtdaan sana “musiikki” on
melko lansimainen kasite - monissa kielissd ei 16ydy vastaavaa sanaa, tai sen merki-
tys ja kdytto eroavat meille tutuista. Onkin siis vdistamétontd, ettd monikulttuurinen
musiikkikasvatus on ldhtokohdiltaan enemmén tai vahemman etnosentrinen. (Bakan
2012, 6-7). Etnosentrisyyttd voidaan kuitenkin pyrkid lieventdiméaan monikulttuurisen
musiikkikasvatuksen avulla, jolloin ei jouduta siihen tilanteeseen, ettd Suomen tapa-
uksessa lansimaista taidemusiikkia painotetaan ja ndin ollen valitetddn kuva siitd, et-
td se on hienompaa tai tirkedmpadd kuin muunlainen musiikki. (Toivanen 2009, 330).
Lisdksi Bakan ehdottaa, ettd monikulttuurisessa musiikkikasvatuksessa pyrittdisiin
tasapainoilemaan autenttisten ja alkuperdisten musiikkikulttuurien ja omien lahto-
kohtiemme vililld (Bakan 2012, 6-7). Erilaisuuden myontdminen ja oman ymmarryk-
sen puutteiden havaitseminen on rakentavin keino kohdata erilaisuutta. Samankal-
taisia ajatuksia kirjoittaa Westerlund (2009) todetessaan, ettd musiikkikasvatuksen
piirissd on useimmiten mahdotonta saada aikaan niin kutsuttua emic-ndkokulmaa,
jossa kulttuuria opittaisiin sosiaalistumalla tdysin tahan kulttuuriin, siis kdytannossa
tulemalla osaksi késiteltdvdd kulttuuria ja ymmartamalld syvallisesti siitd kulttuuris-
ta kdsin maailmaa ja tatd kulttuuria. Kuitenkin naméa kokemukset voivat aina olla ta-
voitteena, vaikka niitd ei tdysin saavutettaisikaan. Tdma vaatii opettajalta tietamysta
muun muassa eri kulttuurien esityskdytannoistd ja valmiutta hypidtd tuntematto-
maan. Westerlund jatkaa, ettd vaikka yleensd monikulttuurisuus on ndkynyt musiik-

kikasvatuksessa késittelemdlld muutamia muiden kulttuurien lauluja, olisi monikult-
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tuurisuuden pedagogiikan mukaan tdrkedd myos asettaa laajempia ja tiedostetumpia
tavoitteita kriittisen ajattelun ja tasa-arvoisen kulttuurin edistimisen opettamiseksi.
(Westerlund 2009, 317-319.)

Seetherin (2008) tutkimuksessa monikulttuurisen koulun musiikinopettaja antaa
vinkkejd monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Hanen mukaansa saavutettavien
tavoitteiden asettaminen, virheiden hyvidksyminen, oppituntien videointi ja videoi-
den analysointi sekd oppilaiden mukaan ottaminen tuntien ja opettajan roolin arvi-
ointiin helpottavat monikulttuurisen musiikkikasvatuksen suunnittelua ja toteutusta.
Lisdksi hian uskoo, etti monikulttuurisen musiikkikasvatuksen ldhtokohtana ei tar-
vitse olla eri kulttuurien kansanmusiikit, vaan oppilaiden omat kiinnostuksenkohteet
ja erilaiset nuorisomusiikin muodot. Tama johtaa helpommin motivoitumiseen ja yh-
teisollisyyteen ryhmadssé, jolloin osallistuminen ja jopa ystdvystyminen tulee toden-

nakoisemmaksi. (Seether 2008, 40-41.)
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5 TUTKIMUS JA SEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen toteuttaminen tapahtui syksylld 2016. Suunnittelin ja toteutin kuusi
musiikkileikkikoulutuntia, jotka pidin kahdelle erilaiselle ryhmadlle. Tutkimuksen to-
teuttaminen kesti ndin ollen kuusi viikkoa. Suunnittelin kerrat niin, ettd pystyin ko-
keilemaan monipuolisesti erilaisia varhaisidn musiikkikasvatuksen tyotapoja. Tut-
kimus toteutettiin yhteistydssd Jarvenpadan kaupungin ja Kaisa Kakkon kanssa, ha-
nen S2-opetuksensa kahdessa pienryhmaéssd. Aineistonkeruu tapahtui kiyttden osal-
listuvaa havainnointimenetelmdd ja videoimalla sekd observoimalla videointeja
muskarikerroista. Tutkimuksen tulokset analysoitiin laadullisesti, kuvailevien mene-
telmien kautta. Haastattelin my6s S2-ryhmidn ohjaajaa. Tutkimustehtdvandni on
ymmartdd, mitkd varhaisian musiikkikasvatuksen tyotavat ovat toimivia lukutaidot-
tomien maahanmuuttajataustaisten lasten musiikin ja suomen kielen yhtdaikaisessa
oppimisessa. Aineistoldhtoisessd analyysissa kuvaan, kuinka analyysi on tehty ja tul-

kittu.

5.1 Tutkimusstrategia, tutkimusasetelma ja tavoitteet

Tutkimusstrategiana on laadullinen tapaustutkimus, jossa on toimintatutkimuksen
piirteitd. Tutkimusasetelma muodostuu tutkimustehtdvastd, tutkimusaineistosta ja
tutkimusmenetelmista.

Paatutkimuskysymykseni on: Millaiset tyttavat toimivat, jos muskarissa halutaan
opettaa yhtdaikaisesti suomea toisena kielend ja musiikkia?

Alakysymyksidni ovat:

1) Miten varhaisidn musiikkikasvatus hyodyttdd lasten kotoutumista Suomeen?

2) Millaisia kielellisid virikkeitd muskaritunneilla on?

3) Millaista kielitietoinen varhaisidn musiikkikasvatus on opettajan ndkokulmasta?
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Tutkimuksessani ohjasin kahta kuuden hengen lapsiryhmaa kuusi kertaa 45 minuut-
tia viikossa. Jokaisella lapsella suomi on toinen opeteltava kieli ja heilld oli jo vaihte-
levat taidot jostain toisesta kielestd. He eivit osanneet vield lukea. Viikoittainen hetki
suunniteltiin varhaisidn musiikkikasvatuksen tavoitteiden ja tydtapojen pohjalta. Oh-
jauksessani pyrin integroimaan musiikilliset ja kielelliset tavoitteet 1dhinnd muok-
kaamalla perinteisid varhaisidn musiikkikasvatuksen ty6tapoja ja omaa ohjaustani.
Tyotapojen ja ohjauksen muokkaamiseen sain apua ldhdemateriaalistani ja omasta
kandidaatintutkielmastani (Piispanen 2014), jossa kehitin kielen kehityksen tukemi-
seen sopivia varhaisidan musiikkikasvatuksen tydtapoja. Toisen kielen oppimista kos-
kevan kirjallisuuden perusteella 16ysin my6s uusia tapoja tukea nimenomaan toisen
kielen oppimista. Tutkimusmenetelmid olivat osallistuva havainnointi muskaritunte-
ja ohjaamalla sekd videomateriaali ohjaustuokioista.

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja luoda ymmarrystd siitd, millaiset tyota-
vat ovat kdytannossa toimivia, kun varhaisian musiikkikasvatuksessa halutaan tukea
maahanmuuttajataustaisten lasten suomen kielen kehitystd samanaikaisesti musiikil-
listen tavoitteiden kanssa. Tdhdn pyrin muodostamalla ldhdemateriaalin perusteella
perusteltuja toimintamalleja ja havainnoimalla niiden toimivuutta autenttisissa tilan-
teissa. Tutkimushypoteesini on, ettd varhaisidan musiikkikasvatuksen kentdlld olisi
paljon potentiaalia maahanmuuttajataustaisten lasten kielenkehityksen tukemiseen,
ja ettd varhaisian musiikkikasvatuksen tydtapoja ei tarvitse juurikaan muuttaa, jotta
ne toimisivat my0s kielenkehityksen hyvéksi. Tutkimuksessa kuvaan, miten muska-
rikerrat maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa etenevit, ja kuinka he kayttavat
suomenkieltd muskarissa. Tamédn pohjalta luon ymmarrysta siitd, millaiset tyotavat
ovat toimivia kielenkehitystd tukevassa varhaisian musiikkikasvatuksessa.

Tutkimukseni suhde aineistoon on ldhinnd induktiivinen, silld pyrin luomaan
ymmarrystd aiheestani. Lihdemateriaalia minulla oli karkeasti sanottuna kahdenlais-
ta materiaalia: tietoa varhaisian musiikkikasvatuksesta ja tietoa toisen kielen oppimi-
sesta. Varhaisidn musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia toisen kielen oppimisen tu-

kemisessa ei ole juurikaan tutkittu tieteellisesti, joten testasin tutkimuksessani aikai-
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semmassa kandidaatin tutkielmassa luomiani toimintatapoja sekd ldahdemateriaalin
pohjalta kehittdmidni uusia tytapoja toimintatutkimuksen ajatuksen mukaan, kehit-
tadkseni ja luodakseni uutta ymmarrystd aiheeseen.

Tutkimuksessani varhaisidn musiikkikasvatuksen tyttavat ovat keskitssd. Ar-
vioin niiden toimivuutta havainnoimalla niiden kdyttokelpoisuutta (innostavuus,
ymmadrrettdvyys) opetuksessani. Arvioin myds tydtapojen tavoitteita (musiikilliset ja

kielelliset) suhteessa alan kirjallisuuteen.

5.2 Tutkimusmenetelmait

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa pyritdan kuvai-
lemaan tapahtumia niiden todellisessa ymparistossda mahdollisimman kokonaisval-
taisesti. Laadullisesta tutkimuksesta saatava tieto saattaa olla tutkijallekin yllattavas,
silld tilanteiden muovautuessa tutkimuksen osallistujien ja muiden olosuhteiden
vuoksi, voidaan havaita monenlaisia suhteita. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010,
161.)

Tutkimukseni aineisto koostuu kahden lapsiryhméan kuudesta muskarikerrasta,
eli 12 x 45 minuutin videotallenteista. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston maéra ei
ole keskeisessd roolissa, silld ilmioéon voidaan saada tarvittava mddréd tietoa jopa esi-
merkiksi yhdestd keskustelusta. Kvalitatiivisen tutkimuksen aineistolta vaaditaan
enemmdn monitahoista ilmaisua kuin suurta méadrdd. Tatd aineistoa tarkastellaan
laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen viitekehyksen puitteissa, jotta saadaan tie-
toa, jonka pohjalta luoda merkityksellistd toiminnan tutkimusta. (Alasuutari 1994, 29;
69; 75.)

Tdamd tutkimus on tapaustutkimus, jossa on mukana myos toimintatutkimuk-
sen piirteitd. Laitisen (1998) mukaan tapaustutkimus ei ole sindllddan tutkimusmetodi,
vaan ndkemys tutkimuksen kohteesta. Nédin ollen tapaustutkimus on empiiristd tut-
kimusta, jolla tutkitaan nykyhetkessd olevaa ilmittd oikeassa eldaméntilanteessa. (Lai-
tinen 1998, 19.) Laadullinen tapaustutkimus keskittyy kokonaisuuden ja prosessin

kuvaamiseen, eikd aikaisempien tutkimusten toistoon tai yksittdisiin tekijoihin. Syrja-
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la (1994) toteaa, ettd tdllainen tutkimus vaatii tutkijalta kykya tulkita inhimillisen
eldamédn tapahtumia, jotta hdn voi kuvailla kokonaisuutta monelta eri kantilta. (Syrjala
1994, 13.) Tdllainen ndkokulma sopii tutkimukseeni, silld aiheesta ei ole tehty eten-
kddn suomenkielen kannalta paljon aikaisempia tutkimuksia. Varhaisidn musiikki-
kasvatuksen saralla uutta tietoa kannattaakin siis ensin tutkailla mahdollisimman
monipuolisesti ja kuvailla tarkasti, ennen kuin yksittdisiin tekijoihin tartutaan.
Toimintatutkimus on reflektiivinen tutkimusmuoto, jonka avulla voidaan pa-
rantaa ja ymmartdd omia kdytdntojd ja ndiden kdytantojen ilmenemistilanteita (Carr
& Kemmis 1986, 162). Heikkinen, Huttunen ja Moilanen lisd&dvit, ettd toimintatutki-
muksella pyritddn yhdistamé&dan kdytannon toimintaa sekd teoreettista tietoa, ja tar-
kastelemaan niiden vuorovaikutusta. He toteavat my®s, ettd toimintatutkimuksessa
ajatellaan, ettd vain toimintaan osallistujat voivat parhaiten havainnoida, tutkia ja
kehittdd toimintaa (Heikkinen, Huttunen & Moilanen 1999, 13-36). Taman vuoksi
tutkija on tiiviisti mukana tutkimuksen aineistossa. Oma aktiivinen osallistumiseni
tutkimustilanteisiin johtui siitd, ettd halusin saada mukaan varhaisidn musiikkikas-
vattajan ndkokulman, ja kokemuksen siitd, kuinka haastavaa kielellisten tavoitteiden
lisddminen ja tietoinen ajattelu on aiemmin ldhinnd musiikillisiin tavoitteisiin keskit-
tyneelle opettajalle. Olemalla aktiivinen osa tutkimusta pystyin myo6s vaikuttamaan
sen suuntaan ja painopisteisiin enemmadn kuin jattdytymalld pois tilanteesta. N&in
sain paremmin kokeiltua erilaisia tyotapoja, ja teoreettisesta viitekehyksestédni saa-

miani tietoja ja ideoita.

5.3 Tutkimuksen osallistujat

Tdahdn tutkimukseen osallistui kuusi 3-5-vuotiasta lasta Jarvenpdan erddstd pdivako-
dista (ryhma 2), sekd kuusi 3-6-vuotiasta toisesta ldheisestd pdivdakodista (ryhma 1).
Lasten henkilollisyyden suojaamiseksi en kadytd tutkimuksessani pdivdkotien nimia.
Jokaisen lapsen didinkieli oli jokin muu kuin suomi, ja he olivat kaikki vield lukutai-
dottomia. Osallistujat tutkimukseen 16ysin ottamalla yhteyttd Facebookin “S2 var-

haiskasvatuksen tyoryhmd”-ryhmén jdseniin viestitse Facebookissa. Jarvenpdan
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kaupungin S2-varhaiskasvattaja Kaisa Kakko vastasi viestiini ja ehdotti, ettd tekisin
tutkimuksen hdnen oppilaidensa kanssa.

Lapset jaettiin tutkimuksen vuoksi kahteen ryhmé&an sen perusteella, missa pdi-
vdkodissa he ovat. Ryhmaéssa 2 lasten keski-ikd oli nuorempi kuin ryhmaéssé 1, ja las-
ten suomen kielen taidot olivat keskimé&arin heikommat kuin toisessa ryhmassa.

Molemmissa ryhmissd oli mukana yksi lapsi, joka ei tutkimuksen alkaessa pu-
hunut pédivakodissa mitdan kieltd. Ummikkous esiintyi lahinna pdivakodissa ollessa,
ja johtui ilmeisesti uuteen maahan ja uuteen pdivahoitoon tulemisen aiheuttamista
yhtakkisistd muutoksista lasten elamé&an. Lapset osasivat puhua didinkieltddn, mutta
eivdt pdiviakodissa ilmaisseet itseddn verbaalisesti (kts. sivu 40). Lisdksi ryhmaéssa 1
oli yksi lapsi, jolla oli jo todettu kielellinen erityisvaikeus. Ryhmaéssa 2 yhdelld lapsel-
la epdiltiin kielellisid oppimisvaikeuksia.

Ryhmin 2 ryhmaldisten didinkielid ovat arabia, portugali, viro, vietnam ja taga-
log (Filippiineilld puhuttu kieli). Ryhma 1:ssd lasten didinkielet ovat englanti, viro,
vietnam, portugali, thai ja vendjd. Tutkimuksessa kdytdn lapsista nimityksida P1-5

(poika 1-5) ja T1-4 (tytto 1-4) suojatakseni heidédn yksityisyyttaan.

5.4 Tutkimuksen kulku

Ennen tutkimuksen alkamista tapasin Kaisa Kakkon, Jarvenpddan kaupungin var-
haiskasvatuksen S2-opettajan, ja keskustelin hdnen kanssaan ryhmien dynamiikasta
ja lasten kielellisistd taustoista sekd taidoista. Ndin pystyin suunnittelemaan hel-
pommin tuntien vaikeustasoa.

Ennen muskareiden alkamista suunnittelin valitsemassani teoreettisessa viite-
kehyksessd kuusi 45 minuutin muskarituokiota, joiden tuntisuunnitelmat ovat tut-
kimuksen liitteind. Jokaisella tunnilla oli tietty teema, jotta tunnista saadaan mahdol-
lisimman eldmyksellinen, ja jotta lasten sanavarastoa voidaan kartuttaa assosiatiivi-
sesti. Tadhdn kannusti myo6s ldhdemateriaalini (kts. sivu 44). Ensimmadiselld kerralla
teema ei ndkynyt niin vahvasti, silld keskityimme muskarin rutiinien luomiseen ja

opetteluun. Tdhdn kdytimme aikaa, silld toisto ja ennustettavuus jatkossa luovat tur-
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valliset ja selkedt puitteet oppimiselle (kts. sivu 43). Muskarin rutiinien ja sddnttjen
havainnollistamisessa kdytin apunani kadsinukkeja ja kuvia, joiden tarkoituksena oli
selkeyttdd puheella mallintamaani asiaa, ja auttaa kiinnittdméaéan lasten huomio ja yl-
lapitdimaan sitd. Muskarin rutiineiksi muodostuivat muistin ja oman kerronnan har-
joittelu edellisen kerran kertaamisessa, nimenhuuto laulaen, liikunnallinen ja rytmi-
ks alkulaulu, improvisointi ja oman vuoron odottaminen soitinlaulussa seka loppu-
laulu. Nama kaikki osiot toistuivat jokaisella tunnilla, jolloin niitd tulee toistettua
usein, ja niistd tulee turvallisia ja tuttuja muskarin osia. Teemana jokaisella kuudella
kerralla oli metsd ja sen eldimet. Otin véahitellen mukaan lisdad lauluja, kappaleita ja
loruja, joiden pohjalta erilaiset toiminnot tehtiin. Useimmiten samaa kappaletta kasi-
teltiin niin lorutellen, laulaen, soittaen kuin liikkuen. Yhdelld kerralla kisittelimme
kappaletta myos piirtden, ja yhdestd valitsemastani kappaleesta tein kuvanuotin (liite
2) sanaston ymmadrtadmisen ja muistamisen tueksi. Tyotapoina kadytin soittoa, laulua,
loruttelua, leikkid, tanssia, kuuntelua, piirtamistd, improvisointia, juttelua ja konk-
reettisiin asioihin ja esineisiin tutustumista. Kdytin muskarikertojen rakenteen sel-
kiyttamisessd toiminnan jédrjestykseen laitettuja apukuvia (Liite 3), ja ohjeiden anta-
misessa samankaltaisia apukuvia (Liite 4) sekéd tukiviittomia. Kdytin kuvia myos lau-
lun tai lorujen sanojen selkiyttdmisessad ja muun teemaan liittyvan sanaston hahmot-

tamisen apuna (Liite 5).

5.5 Aineiston analysointi

Tutkimusaineiston analyysi alkaa jo aineiston kerdysvaiheessa ja tarkentuu aineiston
varsinaisessa ldpikdymisessd. Aineistoa peilataan tutkimuskysymykseen. Tdssa tut-
kimuksessa pddtutkimuskysymys on: Millaiset tyotavat toimivat, jos muskarissa ha-
lutaan opettaa yhtdaikaisesti suomea toisena kielend ja musiikillisia tavoitteita? Ai-
neistosta pyrin saamaan ymmarrystd toimivista tyotavoista ja siitd, miksi ja miten ne
toimivat. Laadullinen analyysi on tehty induktiivisen pdattelyn logiikalla, tehden
pddtelmid ja mahdollisia tarvittavia yleistyksid kerdtyn tutkimusaineiston perusteel-

la.
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Pitdiméani muskaritunnit suunniteltiin tdman tyon teoreettisen viitekehyksen
pohjalta, jotta tunneilla toteutuisi mahdollisimman hyvin niin toisen kielen oppimi-
sen ja varhaisidn musiikkikasvatuksen tavoitteita. Halusin kayttdd ja kokeilla moni-
puolisesti erilaisia varhaisian musiikkikasvatuksen tyotapoja, jotta voisin analysoida,
mitkd niistd ovat lasten kannalta innostavampia ja opettajalle helppoja toteuttaa niin,
ettd kielellisid sekd musiikillisia tavoitteita voidaan tavoitella samanaikaisesti. Tut-
kimuksen aineisto kerdttiin videoimalla kaikki pidetyt muskarikerrat. Kirjoitin ylos
my0ds pdivakodin S2-opettajan ajatukset toiminnasta. Bogdan ja Biklen toteavat Mer-
riamin pohjalta, ettd perinteisen observoinnin ja haastattelun lisdksi havainnointi voi
tapahtua videoimalla (Bogdan & Biklen 2007, 117; Merriam 1998, 28). Videointi oli
osa havainnointia ja tuki osallistuvaa havainnointimenetelméa sekd analysointia. Vi-
deointiin sain luvan jokaisen lapsen vanhemmalta, pdivdkodeilta sekd Jarvenpdan
kaupungilta.

Kun muskarikerrat olivat paittyneet, kdvin kuvatun aineiston ldpi katsomalla
videot useasti ja kdymalla lapi videoiden pohjalta tehdyt havaintomuistiinpanoni se-
kd S2-opettajan ajatuksista tehdyt muistiinpanot. Pyrin luomaan kuvaa siitd, mita
aineisto sisdltdd, 10ytyyko siitd jotain uutta tai tuttua, odotettua tai yllattavaa.

Kirjasin ylos jokaisesta kerrasta erikseen, milld tavoin jokainen eri tehtdva oh-
jeistettiin ja kuinka lapset reagoivat siihen. Kirjoitin jokaisesta toiminnasta ylos myos
lasten onnistumisen annetussa tehtdvéassd, kiinnostuksen ja asenteen tehtdvaa koh-
taan, sekd muita esille nousevia huomioita. N&itd olivat muun muassa lasten yllatta-
vidt kysymykset tai kommentit, ja ty6tapojen ennalta-arvaamattomat hyodyt tai kayt-
totarkoitukset.

Muistiinpanojen teon jdlkeen huomasin, ettd aineisto kannattaa teemoitella
kayttamieni varhaisidn musiikkikasvatuksen tydtapojen mukaan. Koska nama tyota-
vat ovat tutkimukseni keskitssd, kannattaa niihin paneutua jokaiseen erikseen, vaik-
ka yhteisid tekijoitd 16ytyikin esimerkiksi kuvien kdyton hyodyllisyydestd. Teemoit-
telin aineiston sisédllon siis 1) laulamiseen ja lorutteluun 2) soittamiseen 3) musiikki-

lilkkuntaan 4) kuunteluun 5) taideintegraatioon ja 6) improvisointiin. Osa  videoista
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16ytamani tieto ei sopinut suoraan minkddn tyotavan alle, vaan kertoi enemmaén var-
haisiin musiikkikasvatuksen isommasta tavoitteesta, lasten kokonaisvaltaisen kehi-
tyksen tukemisesta. Yhdistin myts namé havainnot.

Teemoittelun avulla pystyin erottamaan aineistosta eri tyotapoihin vaikuttavia
tekijoitd, sekd sitd, mitkd tyotavoista olivat innostavia, kiinnostavia, mielekkiita ja
sellaisia, joiden avulla pddstiin harjoittelemaan tavoiteltavia asioita, kuten vuorovai-
kutusta, sanavaraston kerryttdmistd, perussykettd, sdvelkorkeuksien tajua, kielen-
kayttod ja omaa kerrontaa, asioiden nimedmistd, motoriikkaa ja koordinaatiota ja ak-
tiivista kuuntelua ja ddnten erottelukykyd. Liitteessd 1 on nékyvilld muskarikertojen
tuntisuunnitelmat, joihin olen kirjannut my®os jokaisen toiminnon musiikilliset seka
kielelliset tavoitteet ndkyviin. Tavoitteitaan vastaavia ja lapsista mielekkditd tyotapo-
ja voidaankin kutsua hyviksi tyotavoiksi. Aineiston perusteella ja teemoittelun jal-
keen voidaan todeta, ettd jokainen varhaisidin musiikkikasvatuksen tyotapa on toi-
miva musiikillisten ja kielellisten tavoitteiden saavuttamiseksi, joitain tyttapoja on
vain muokattava tai kdytettdva tietyn tavoin, jotta ne hyodyttavat kaksoistavoitet-
taan.

Ennakkokdsityksend ennen aineiston analyysid minulla oli, ettd laulaminen ja
loruttelu olisivat kaikkein hyodyllisimmait tyotavat kielenkehitystd tukevassa muska-
ritoiminnassa. Aineistoa analysoidessani huomasin kuitenkin, ettd kaikki muutkin

tydtavat toimivat kun niiden toteutukseen panostaa aikaa ja ajatustyota.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimukseni haasteeksi nousi se, kuinka onnistun raportoimaan aineistoni ja tulok-
seni niin, ettd niistd olisi kdytdnnon hyotyd varhaisidn musiikkikasvattajille sekéa
muille tutkijoille. Laadullinen tapaustutkimus keskittyy usein suppeaan aineistoon,
ja sen tulokset pateviat vain kyseessé olleessa tapauksessa. Jokainen lapsi on yksilo, ja
oppii uutta kieltd eri tavoin. Yksiloilld on myds muskariin tullessaan erilainen tausta,
ja erilaiset ldhtokohdat jokaiselle kerralle. Kun muskarikertoja pidetddn vain kuusi,

voi tutkimuksen tuloksiin vaikuttaa suuresti se, onko lapsi esimerkiksi véasynyt tai
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ndlkdinen jonkin tunnin aikana. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan
tarkastella validiteetin ja reliabiliteetin sijasta empiirisen aineiston keruun kriteereil-
14: uskottavuus, todeksi vahvistettavuus, merkityksellisyys, toistuvuus, kylldsteisyys
ja siirrettdavyys (Nikkonen 1997, 146 -147). Télloin tutkimuksen kulun selked rapor-
tointi nousee keskioon, jotta lukija voi luottaa tutkijan rehellisyyteen ja uskottavuu-
teen. Tata lisdd, jos tutkija tiedostaa hdnen omien mielipiteidensd, ndkokulmiensa,
toimiensa ja entisten kokemustensa vaikutukset tutkimukseensa ja sen tuloksien tul-
kintaan. Voidaankin sanoa, ettd laadullisen tutkimuksen tulokset ovat ennemmin
ndkokulma tutkittavaan asiaan kuin absoluuttinen totuus. (Tynjala 1991, 392.)

Varhaisian musiikkikasvatuksessa tdarkeimpdand pdamddrdnd on lapsen koko-
naisvaltaisen kehityksen tukeminen. Tutkimuksen toteutuksessa lasten etu, lasten
kuulluksi tuleminen ja heiddn osallisuutensa ovat tdrkeitd ohjaavia periaatteita. Kos-
ka lasten vanhempien didinkieli ei ollut suomi, kddnnétin tutkimusluvat ja tietoa tut-
kimuksesta myos vendjdksi, englanniksi ja arabiaksi. Tutkimusluvat sain niin J&r-
venpddn kaupungilta, Jarvenpaddn kaupungin S2-varhaiskasvattajalta Kaisa Kakkolta,
kuin tutkimukseen osallistuvien lasten vanhemmiltakin kirjallisesti. Tutkimusluvissa
pyysin myo6s luvan kertojen videointiin. Tutkimusluvan suomenkielinen versio on
tamadn tyon liitteend (Liite 6).

Olen kayttanyt tutkimukseni kirjallisessa kuvaamisessa ja sen teoreettisessa vii-
tekehyksessd aitoja ldhteitd, joiden tekijdt olen maininnut. Kirjoitan tutkimuksestani
mahdollisimman avoimesti ja tarkasti, kuitenkin salaten tutkimukseen osallistunei-

den henkilollisyyden, kuten tutkimusluvissa olen luvannut.

5.7 Tutkijan rooli

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat arvot ja hdnen roolinsa tiedon tulkitsijana
muokkaavat vdistamattd tutkimusta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 161). Tutki-
jan on oltava tietoinen omista ajatuksistaan ja vaikutusmahdollisuuksistaan, jotta han
voi pyrkid toimimaan mahdollisimman objektiivisesti kuvatessaan kokonaisvaltai-

sesti todellisuutta. Tdssd tutkimuksessa minulla oli mahdollisuus tehdd p&aatoksia
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tutkimuksen kulusta itsendisesti ja vapaasti. Laadullisen tutkimuksen joustavuus oli
mielestdni tdrkedd tutkimuksen onnistumiselle, silld sen ansiosta pystyin muokkaa-
maan tutkimuksen ollessa jo kdynnissd muskarikertojen tuntisuunnitelmia aina kun
koin, ettd tutkimukseni tarvitsi vield lisdd tietoa jostakin tydtavasta. Opintoni ja ko-
kemukseni musiikkikasvatuksen, varhaisidn musiikkikasvatuksen sekd erityispeda-
gogiikan piirissd olivat myos tarkeitd tillaisen jouston ja itsendisen tydskentelyn
mahdollistamiseksi.

Tdllaisessa laadullisessa tutkimuksessa niin kutsuttu maalaisjdrki on suuressa
roolissa niin tutkimuksen suunnittelussa kuin tulosten analysoinnissakin. Oman
asemani merkittdvyyden tiedostaminen koko tutkimusprosessin ajan oli tarkedd tut-
kimuksen luotettavuuden kannalta. Teoriaosuudessa pyrin tuomaan esille kaikki
tutkimaani asiaan keskeisesti liittyvét tekijit ja asiat tutkimustietoon perustaen. Tut-
kimukseni tuntisuunnitelmat tein teoriaosuuden tiedon sekd tutkimuskysymyksieni
perusteella. Niihin vaikuttivat myos omat kokemukseni ja opintoni. Minun oli oltava
hyvin tarkkana siind, missd kohdin otin ne huomioon. Jos kokemukseni oli ristirii-
dassa teoriapohjan tiedon kanssa, koin etten voi ottaa sitd taméan tutkimuksen puit-
teissa huomioon. Analysoin aineistoni teoriapohjaani nojaten ja “maalaisjarked”
kayttden. Tutkimuksen luotettavuuden vuoksi minun oli oltava avoin saamaan min-
kilaisia tuloksia vain, eikd antaa toiveideni tai hypoteesieni vaikuttaa siihen, mita
otan analyysissda huomioon. Tutkijana en voi itse padattdad, mikd on merkittavaa (Hirs-

jarvi, Remes & Sajavaara 2010, 164).
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Puhtaasti kielellisten ja musiikillisten tavoitteiden lisdksi varhaisidn musiikkikasva-
tuksessa, ja kaikessa muussakin varhaiskasvatuksessa, pyritddan lasten kokonaisval-
taisen kehityksen tukemiseen. Namaékin tavoitteet ndkyivat videoissa. Esimerkkina
ndistd voisi olla esimerkiksi jokaisen lapsen huomioiminen yksitellen tunnin alkaessa
juttelemalla ja kysymadlld kuulumisia, muistuttaminen soitinten ja muiden tavaroiden
kohtelemisesta, ja kdytostapojen opettaminen tuntien aikana (muun muassa tonimi-
seen ja pddlle puhumiseen puuttuminen). Monikulttuurista kasvatusta oli tunneilla
myo6s hieman mukana, jopa lasten aloitteesta, kun P1 ryhmé 1:std sanoi, etteivit
muut kuin afrikkalaiset saa soittaa djembed. Tastd lausahduksesta pddstiin koko
ryhman kanssa mielenkiintoisiin aiheisiin, ja tdllaisen konkreettisen esimerkin kautta
voidaan jopa 3-6-vuotiaiden kanssa pohtia kulttuurin omistamista.

Videoiden analysoinnissa k&vi ilmi, ettd muskaritunnin aikana kielellisid virik-
keitd on runsaasti, kun opettaja kiinnittdd siihen ja lasten kielitaitoon huomiota. Tar-
keitd sanoja painottava puhetyyli todella on ldsnd luonnostaan (kts. sivu 26-27 ja 42),
mutta kysymyksid ja lasten vapaata kerrontaa ndyttdisi kannattavan tukea runsailla
apukysymyksilld, jolloin lasten on helpompi vastata, kun aihe ei ole niin laaja. Tata
tukee etenkin sosiolingvistiset kielen oppimisen teoriat. Lapsilta saattoi saada myos
vastauksen, kun muutti omaa lauserakennettaan. Natiivipuhujan on usein helppo
muotoilla sama asia monella tavalla, ja kieltd opettelevat saattavat ymmartada sen vas-
ta yhdella tietylld tavalla, joten kommunikointia helpottaa, kun natiivipuhuja antaa
tarvittaessa vaihtoehtoja omasta lauseestaan tai kysymyksestdan. Opettajan ulosantia
ja etenkin ohjeistusta selkeyttdvit ndyttavit eleet puheen tukena. Ruumiinkielelld saa
my0s lasten kiinnostuksen ja tarkkaavaisuuden paremmin itseensd. Kielenkehityksen
kannalta on hyva muistaa my6s antaa runsaasti aikaa lasten miettimiselle. Usein lap-
set 16ysivdt hakemansa sanan, kun sitd vain jaksoi karsivallisesti odottaa.

Osa lapsista oli hyvin ujoja muskarin alkaessa. Kannustus onnistumisesta ja
yrittdimisestd ndytti kuitenkin rohkaisevan lapsia sanallistamaan ajatuksiaan ja ko-

kemuksiaan vihitellen. Jopa mitddn puhumattomat P1 (ryhma 2) ja P2 (ryhma 1) al-
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koivat muutaman kerran jdlkeen ilmaista itseddn verbaalisesti, vaikka se tapahtui
molempien kohdalla heidén didinkielillddn eikd suomeksi. Sosiolingvististen teorioi-
den mukaan vuorovaikutus ja halu kommunikoida ovat kuitenkin kielenoppimisen
edellytyksid (kts. sivu 25), joten rohkaistuminen siihen on jo edistysta. Itseluottamuk-
sen tukeminen uudessa kielessd osoittautui merkittaviaksi myos, kun etenkin ryhméan
1 nelja tyttod saattoivat sanoa jonkun sanan tai lauseen tdysin oikein, mutta kun heita
pyydettiin toistamaan se esimerkiksi kovempaan ddneen, he alkoivat epdilld itseddn
ja eivdt endd uskaltaneet sanoa ollenkaan. P3 ryhma 2:ssa taas haki varmistusta sille,
ettd hdnen sanomansa sana oli oikein haluamalla, ettd opettajakin toistaa sen ja mah-
dollisuuksien mukaan nadyttdd sanan merkityksen kuvana tai osoittaa sitd. Itsetunnon
vahvistaminen on osa varhaisidn musiikkikasvatuksenkin tavoitteita (kts. sivu 12).

Sosiolingvististen teorioiden kanssa yhteneva huomio oli, ettd kommunikointiin
rohkaisi ja motivoi kiinnostus ympaéristdd ja muskarissa tehtdvia asioita kohtaan (kts.
sivu 25). P4 (ryhma 2) oli muskarin alussa melko passiivinen, mutta vahitellen hdnen
uteliaisuutensa voitti arkuuden, ja kiinnostus soittimia kohtaan sai hdnet puhumaan
ja kyseleméddn niistd. Piirtdiminen taas innosti muskareiden alkaessa puhumattomia
poikia kertomaan piirustuksistaan, vaikkakin se oli ldhinnd heiddn didinkielilldan.
Molemmat osoittivat passiivisen kielitaitonsa ndissd hetkissd, kun heiltd kysyin suo-
meksi, onko kuvassa esimerkiksi puu, ja he nayttiviat minulle, mikéd kuvassa on puu.
Etenkin lingvistiset teoriat kiinnittdvat huomiota passiiviseen kielen ymmartdmiseen
(kts. sivu 23). Motivoitumista ja innostusta ndkyi tunneilla sitd enemmaén, mitd ai-
dompi ja konkreettisempi jokin motivoinnin véline oli. Esimerkiksi puiden oksien
tutkailu muskarissa sai aikaan molemmissa ryhmissd paljon keskustelua, mitd ei ta-
pahtunut muuten. Soittimien tutkailu johti usein samankaltaisiin tuloksiin.

Opettajan kannalta tyotd haastaa aina se, ettd kaikki lapset ja kaikki ryhmat
ovat erilaisia. Tédssd tutkimuksessa ryhmit 1 ja 2 erosivat toisistaan niin, ettd ryhmas-
sd 1 lapset olivat keskimddrin vanhempia ja heiddn suomenkielensd oli parempaa
kuin ryhmaéssd 2. Ryhmén 2 lapset olivat dynamiikaltaan ja osa persoonallisuudel-

taan arempia ja hiljaisempia kuin ryhméan 1 lapset. Tamé vaatii opettajalta erilaisia
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kaytantojd eri ryhmissda. Ryhmassa 1 tarkedksi muodostui esimerkiksi sen varmista-
minen, ettd kaikilla ryhmaldisillda on mahdollisuus tulla kuulluksi ja ettd jokainen saa
aikaa ja tilaa kertoa oman mielipiteensd, eivatkd danekkdimmat lapset ole ainoita,
jotka saavat puheenvuoroja (kts. sivu 43). Ryhmaéssd 2 taas kannustus ja jokaisen
osallistumismahdollisuudet omalla tasollaan nousivat tarkeiksi asioiksi.

Erityisen haasteellisia tilanteita videoilla ndkyi muutamia. Varsinkin uusien
leikkien, laulujen, tanssien, soittotyylien ja muiden vastaavien opettaminen on hel-
posti ldhinnd sanallista ohjeistamista sekd sitd, ettd opettaja ndyttdd ja mallintaa. N&-
md eivdt ole toiminnallisia eivatkd osallistavia tapoja opettaa, ja lasten on hankala
ymmartdd ja/tai yllapitdad tarkkaavaisuuttaan ndiden ohjeiden aikana.

Lahdemateriaalin tietojen vuoksi kdytin tunneilla paljon kuvia, sekd selkedd
tyojarjestystd (kts. sivut 45 ja 47). Kuvien kdyttd osoittautui todella hyodylliseksi
muskarissa. Kuvilla sai selkiytettyd sanojen merkityksid, ja ne toimivat hyvin myos
lasten muistin tukena. Ne herattivét ja kiinnittivdat huomiota ja motivoivat soittoa,
laulua, liikettd ja keskustelua. Kuvat auttoivat lapsia ndkemddn muskarin tyojdrjes-
tyksen jokaisella kerralla. Tyojdrjestys ja se, ettd muskarikerrat noudattivat saman-
kaltaista kaavaa joka kerta, ndyttivat hyodyllisilta. Tyojdrjestyksen ansiosta samoja
sanoja, etenkin verbejd, toistettiin usein, ja neljannelld kerralla T1 ryhmadstd 1 muisti
jo kaikki muskariin liittyvdt perusverbit, kuten “laulaa”, “muistaa”, ”ajatella” ja
”soittaa”.

Videoista nékyi selkedsti ldhikehityksen vydhykkeen 16ytamisen hyodyt oppi-
miselle. Erityisesti sosiokulttuuriset kielen oppimisen teoriat korostavat ldhikehityk-
sen vyohykkeen tarkeyttd (kts. sivut 26-27). Sopivan tasoiset tehtdvét loivat tarpeeksi
matalan kynnyksen, ettd lapset osallistuivat niihin ja uskalsivat kokeilla. Lahikehi-
tyksen vyohyke nédkyi my0s verbaaleissa tilanteissa esimerkiksi niin, ettd jos lapsilta
kysyi avoimen kysymyksen, he eivat valttamétta vastanneet, mutta jos heille antoi
vastausvaihtoehtoja esimerkiksi kysyen: “Onko tdamaé kantele vai kitara?”, he vastasi-

vat ldhes aina oikein.
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Kaiken kaikkiaan videoiden analysoinnista kavi ilmi, ettd kielellisesti virikkeel-
liset ja kielenkehityksen tukemiseen tarkoitetut muskarit ovat loppujen lopuksi hy-
vin tavallisia muskareita, eikd kokemus tdllaisen muskarin opettamisesta tuntunut
vaikealta tai raskaalta, se vaati vain tietoa ja monipuolisten tavoitteiden tiedostamis-

ta.

6.1 Laulaminen ja loruttelu

Laulu on varhaisidn musiikkikasvatuksen tavallisimpia ja ehkd kadytetyin tyotapa.
Loruttelua kédytetddan muskareissa runsaasti rytmiikan ja laulujen sanojen harjoitte-
lussa. Ennakkokaésitykseni tdssd tutkimuksessa oli, ettd nama kaksi ty6tapaa nousisi-
vat tarkeimmiksi kielenkehityksen edistdmisessd, silld laulaessaan ja lorutellessaan
ihmiset kayttavat paljon kieltd, ja sanat voisivat jaddd rytmin ja melodian ansiosta
hyvin mieleen. Nama ennakkokaésitykset toteutuivat osittain.

Laulu tyotapana ndyttaytyi hieman haastavana, samoin kuin loruttelu. Kuiten-
kin osaa lapsista rytmi ja melodia auttoivat pitimddn sanat mielessd, kuten T1:lle
ryhmad 2:ssa, joka alkoi laulaa Havupuu ja lehtipuu-laulua hiljaa itsekseen, kun lap-
silta kysyttiin, mitd kuvassa, jossa oli metsd, on. Hetken laulamisen jdlkeen han vas-
tasi, ettd: “Metsdssd havupuu ja lehtipuu”. Ryhma 1:std muun muassa P1 hyétyi lo-
ruttelun rytmisyydestd, kunhan hetken harjoittelun ja opettajan mallin antamisen
jilkeen pddsi sithen mukaan. Hén totesikin onnistuneen kaikulorun jidlkeen yhé ryt-
mid kehossaan ja artikulaatiossaan pitden, ettd: “Md muisti kaikki eldimet! Lintuset ja
matoset, perhoset ja hyttyset, karhut, ketut janikset ja muut!” Kaikuharjoitukset oli-
vat hedelmaillisia myos laulussa, silld laulaen lapset pystyivét toistamaan, eli pita-
méadn tyomuistissaan, yllattavan pitkid patkid. Sanoihin liitetty tarina, melodia ja
rytmi ndyttavit siis toimivan muistin tukena. Loruttelussa sanoja myos pystyy selke-
dsti painottamaan ja artikuloimaan. Loruttelun ja laulamisen yhdistdmiselld lapset
oppivat uusia lauluja nopeasti. Laulun sanojen loruttelu ensin, ja melodian tuominen

sanoihin tutustumisen jidlkeen toi mukanaan runsaasti toistoja.



72

Erityisen hyvin laulaminen motivoi ja innosti lapsia, jos siihen liitettiin leikki tai
esimerkiksi laulun sanoja kuvaavat késilikkeet. Kehollisuuden yhdistdminen laula-
miseen teki kokemuksesta kokonaisvaltaisen ja hauskan. Myos kuvanuotit (esimer-
kiksi liite 1) osoittautuivat hyvaksi laulamisen ja sanojen muistamisen tueksi. Kuvan
seuraaminen ohjasi lasten tarkkaavaisuutta ja auttoi keskittymddn, ja kiinnosti heita.

Laulaminen osoittautui videoanalyysissd tyotavoista herkimmdiksi. Lapset pys-
tyivat ja usein halusivat esittdd omia improvisaatioita muilla ty6tavoilla, kuten soit-
taen tai tanssien, mutta yksin laulaminen oli heille hyvin haastavaa. Laulaminen
myos loppui, jos muskaria oli seuraamassa joku uusi ihminen, vaikka esimerkiksi
soitto onnistui silti. Tdma saattaisi johtua siitd, ettd lapset ovat tietoisia kielitaitonsa
rajallisuudesta ja kokevat sen vuoksi kielellisen musisoinnin haastavaksi, tai sitten
lauluddnen henkilokohtaisuudesta ja siitd, ettd lapset yhdistdvat oman lauluddanensa
heiddn omaan persoonaansa, jota he vaistomaisesti suojaavat kunnes tuntevat olonsa
turvalliseksi uuden ihmisen ldsni ollessa. Tamai ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteiko
laulamista kannattaisi harjoitella ja kayttad, silld laulamisella on monia positiivisia

vaikutuksia.

6.2 Soittaminen

Soittamisen tdarkeimmadksi tehtdvidksi videoanalyysin perusteella nousi sen osallista-
vat vaikutukset. Ryhmaéssad 1 etenkin P2, ja ryhméssa 2 P1, jotka eividt puhuneet mi-
tdaan kieltd muskarin alkaessa pdividkodissa, pddsivdat mukaan toimintaan parhaiten
soittamisen kautta. Molemmat olivat ymmarrettavasti melko itkuisia ja arkoja en-
simmdiset muskarikerrat, silld he eivdat ymmadrtaneet juurikaan suomea, ja olivat vas-
ta aloittaneet pdivahoidossa. Heidédt sai houkuteltua toimintaan mukaan kasinukke-
jen kautta, ja ensimmadiset kolme kertaa he eivit osallistuneet juuri muuten, paitsi
soittaen. Tdllainen osallisuus ja yhdessd toimiminen voi tuoda tdrkeitd ryhmé&an kuu-
lumisen kokemuksia, jotka auttavat sopeutumisessa uuteen ymparistoon.

Soittimet ovat itsessddn lapsia kiinnostavia ja motivoivia, joten edes hammen-

tynyt ja ujo lapsi ei voi vastustaa soittimien kokeilua ja soittoa. Soitossa on myos hy-
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vin matala kynnys osallistumiselle tutkimuksen kaltaisissa ryhmissd, silld soittaak-
seen ei tarvitse kdyttdad kieltd. Soittaminen on ylipddtddan hauskaa, ja soittaen lapset,
joiden kielitaito on vasta kehityksensa alkutaipaleilla, voivat saada onnistumisen ko-
kemuksia muskarissa. Ndin heidédn itsetuntonsa kehittyy samalla kun he toimivat
suomenkielisessd toimintaymparistossa ja saavat kielellisid virikkeita.

Soittotaito kehittyi molemmissa ryhmissd nopeasti. Jo toisella kerralla lapset
pystyivit soittamaan rytmisoittimia perussykkeessd samaan aikaan kun he lauloivat.
Tuomalla lauluihin sdestyssoittimet mukaan, saatiin samalla myos lauluja toistettua
useammin, jolloin niiden sanatkin jdivét todenndkdisesti paremmin mieleen. Tétd tu-
kee etenkin toisen kielen oppimista prosessointi ndkokulmasta tarkastelevien tutki-
mukset (kts. sivu 23). Perussykkeen kuuleminen laulun kanssa yhtd aikaa naytti
vahvistavan sanojen ja lauseiden rytmityksen tajua ja helpottavan lasten selkedd arti-
kulaatiota laulussa.

Soittaminen nayttdytyi tyotapana ldhinnad todella innostavana ja motivoivana.
Vililla soitinten mukaanotto tosin johti siihen, ettd lapset riehaantuivat ja heiddn
keskittymisensd herpaantui. En koe tillaisia tilanteita vilttamattd ongelmina, silld
spontaani innostuminen on lapsille luontaista, ja heiddn intonsa on portti oppimi-
seen. Innostuminen kannattaa pyrkid valjastamaan oppimiseen, ja antaa ajoittain las-
ten valita, mitd tehddan. Tutkimuksen ryhmissd heiddn valitsemansa toiminnot oli-
vat useimmiten improvisoituja esityksid, joissa en nde haittapuolia.

Soiton kielelliset hyodyt nidkyivit videoissa parhaiten niissd hetkissd, kun soit-
toa aloitellaan ja ohjeistetaan. Soiton ohjauksessa kdytetddan paljon sanallista viestin-
tdd, jota tuetaan mallintamalla toiminto. Koska lapsia kiinnostavat soittimet suuresti,
he keskittyivdat myos ohjeiden antoon kovasti, ja kuuntelivat tarkasti. Soittimet toivat
lisdamotivaatiota kielen ymmartdmiseen, jolloin tarkkaavaisuus ja aktiivinen kuuntelu
tehostuivat. Mielekkdiden tilanteiden tuomat hyodyt kielen oppimiselle ovat néky-
vissd sosiolingvistisissd teorioissa (kts. sivu 25).

Yhteissoitto nadyttaytyi videoissa hyvin keskustelunomaisina tuokioina. Oman

soiton ja toisten kuuntelun vuorottelu imitoi keskustelun rytmid, ja yhteisen rytmin
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ja dynamiikan loytdminen vaatii vuorovaikutustaitoja. Vuorovaikutustaidoista ja
vuoron odottamisesta puhuivat myos Mitchell & Myles (2004) (kts. s. 41). Tallainen
toiminta hyodyttda lasten kielellisid taitoja jo itsessdan. Kun soittoon lisdtddn sanava-

rastoa kartuttavia lauluja tai loruja, on tuloksena motivoiva ja kehittdva tyotapa.

6.3 Musiikkiliikunta

Liikkuminen voi muskarissa olla esimerkiksi tanssia tai liikunnallisia laululeikkeja.
Oman kehon kdyttdminen ja liikkuminen ovat tehokkaita tapoja kasittdd ymparistoa
ja maailmaa. Ne tuovat myos vaihtelua tunnin rakenteeseen. Videoista nidkyi esimer-
kiksi ensimmadisten kertojen aikana lasten levottomuus, kun liikettd ei juuri ollut.
Muskarikerrat, joilla liikettd oli runsaammin, olivat paljon sujuvampia ja lapsille mie-
luisampia.

Liikkumisessa ty6tapana oli ndhtavissd samankaltaisia asioita kuin soittamises-
sakin. Liikkuessaan lapset eivdt kommunikoineet verbaalisesti kovin paljoa. He kui-
tenkin pitivdt tyotavasta suuresti. Lapset saavat kielellisid virikkeitd liikkumisen yh-
teydessd opettajalta, joka ohjeistaa ja sitten ohjaa toimintaa sanallisesti, kuten ldhde-
materiaalissani kehotetaan (kts. sivu 42). Opettajan on luontevaa mallintaa ohjeistus-
taan, joten lapset saavat tukea opettajan sanallisten ohjeiden ymmartdmiseen.

Kuvien kdytté on hyvéa apu liikkumiselle. Kuvista lapset saavat inspiraatiota ja
ne saattavat herdttdd heiddn mielikuvituksensa. Apukuvat piiristd, istumisesta tai
makaamisesta (liite 3) jasentdvit ohjeita, ja teemaan liittyvat kuvat (esimerkiksi liite
2) kiinnostavat ja innostavat lapsia.

Liikkuminen tukee sanavaraston kasvua etenkin, kun laulun tai lorun sanat in-
tegroidaan liikkeeseen. T&lloin sana jad helpommin mieleen, kun sen voi muistaa
my0s liikkeen kautta, ja sen merkitys konkretisoituu.

Liikkuminen on todella monipuolinen tyotapa, silld sen kautta voi samanaikai-
sesti oppia musiikillisia tavoitteita (esimerkiksi musiikin muodosta tai kdsitepareis-

ta), koordinaation ja motoriikan tavoitteita seka kielellisid ja sosiaalisia taitoja. Myds
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kuuntelua voidaan harjoitella liikkumisen kautta, kuten erdalld muskarikerralla tut-

kimuksen aikana, kun lapset saivat liikkumisensa ohjeet laulusta.

6.4 Kuuntelu

Kuuntelu on tédrked osa kielen ymmartamistd ja miellyttdvaa vuorovaikutusta. Mu-
siikin oppimisessa silld on myds keskeinen rooli. Aktiivista kuuntelua voidaan har-
joitella monin eri tavoin. Tutkimuksessa lasten huomion kiinnittdminen ja tarkkaa-
vaisuuden ylldpitdiminen osoittautuivat keskeisiksi tekijoiksi kuuntelun harjoittele-
misessa. Tdméd on kielen oppimisen kannalta tdarkedd, mutta myos yksi varhaisidan
musiikkikasvatuksen tavoitteista (kts. sivu 11). Esimerkiksi ohjeiden kuuntelussa ka-
sinuket toimivat hyvin. Kadsinukkejen uutuus ja hauskat dédnet ohjasivat lasten tark-
kaavaisuutta ja kiinnostivat heitd eri tavalla kuin opettaja, joten he my6s kuuntelivat
paremmin.

Lapset olivat kiinnostuneita toistensa soitosta. He kuuntelivat vertaistensa esi-
tyksid ja improvisointihetkid tarkkaavaisesti ja tarkkaavaisemmin kuin opettajan
soittoa. Vertaisoppiminen néyttdisi olevan tehokas keino oppimisessa, niin myos
kuuntelun kannalta. Vertaisoppimista ndkyi videoilla my®s siind, ettd jos lapset eivét
ymmartdneet jotain, he auttoivat toisiaan. P2 (ryhmaé 1) esimerkiksi ei tiennyt, mita
hénen pitdisi tehdéd ja milloin on hdnen vuoronsa soittaa kapuloita, mutta P1 (ryhma
1) ndytti ja ohjasi toimintaa myo6s puheellaan, jonka jdlkeen P2:n onnistui tulla mu-
kaan toimintaan. Vertaisoppiminen on todettu tehokkaaksi myos sosiokulttuurisissa
kielen oppimisen teorioissa (kts. sivu 28). Keskittyminen kuunteluun ndkyi myos
vuorotellen soitossa. Vuorottelu ei onnistu, elleivit osallistujat tiedd, milloin on oma
vuoro, ja milloin se on tulossa. Vuorotellen soitto kehitti siis niin soiton kuin kuunte-
lunkin taitoja.

Kuuntelu oli lapsille haastavaa, jos he eivédt ndhneet ddnildhdettd. Keskittymi-
nen kuunteluun herpaantui, kun uteliaisuus siitd, miltd ddnildhde ndyttdd tai mistd
suunnasta ddni tulee, voitti. Muskarissa yritettiin harjoitella ddnildhteen paikannusta

niin, ettd opettaja soitti kanteletta eri puolilla tilaa, ja lasten tehtdvana oli silmét kiin-
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ni sormella osoittaa, mistd ddni tulee. Lapset eivit kuitenkaan malttaneet pitdd silmi-
ddn suljettuina, eikd harjoitus toiminut. Olisi mielenkiintoista testata harjoitusta hie-
man vanhemmilla lapsilla. Rentoutuminen rauhallisen musiikin avulla ei myoskdan
toiminut silmét suljettuina kaikilla. Lapset halusivat ndhda tietokoneen, mistd mu-
siikki kuuluu. Ndhdessddn &dadnildhteen, he kuuntelivat keskittyneind. Tahdn saattaa
vaikuttaa myos se, ettd silmdt kiinni oleminen vaatii turvallisuuden tunteen. Tila ei
ollut kaikille lapsille tuttu, ja opettaja oli heille uusi. Silmét kiinni kuunteleminen oli-
si voinut pidemmallad aikavélilld onnistua paremmin.

Kuvat toimivat my6s kuuntelun kanssa. Pelkkd paikallaan kuuntelu on haasta-
vaa, mutta kun on kuva, josta seurata sitd, mitd kuuntelee, keskittyminen on hel-
pompaa. Aktiivinen kuuntelu onnistuu my®6s liikkumisen yhteydessa hyvin. Esimer-
kiksi liikeimprovisaatio, joka saa inspiraationsa musiikista, vaatii tarkkaa kuuntelua,
joka onnistui jopa nuoremmilta ryhmaldisilta.

Kuuntelun jidlkeen kuullun sanallistaminen toi kuunteluun tyotapana kielen-
tuottamisen aspektin. Ryhmadldiset kertoivat mielellddn, mitd kaikkea olivat kuulleet.
Lapset pitdvit siitd, kun heidan mielipiteensd otetaan huomioon, kuten ldhdemateri-
aalissa kerrottiin (kts. sivu 43). Tatd voi keskustelun lisdksi korostaa myos kayttamal-
14 heiddn vastauksiaan muissa tyotavoissa, esimerkiksi kun lapset kertoivat kuul-
leensa lintujen ddnid, pyysin heitd liikkkumaan omille paikoilleen kuuntelupaikoiltaan
niin kuin linnut liikkuvat, ja kertomaan sanallisesti, kuinka linnut liikkuvat ja milla.
Ndin saadaan paljon lisdd sanastoa muskarikerralle. Ylipddtddn lasten jututtaminen
aina kun se on mahdollista, tuo muskariin kielenkehityksen kannalta suotuisan il-

mapiirin.

6.5 Taideintegraatio

Tutkimuksessa taideintegraatiota oli yhdelld tunnilla, jolla jo opeteltua laulua Havu-
puu ja lehtipuu kasiteltiin kuvallisesti niin, ettd lapset saivat piirtdd jokainen itse lau-

lun sanat. Tarkoituksena oli motivoida lapsia késittelemédan laulun sanoja tarkemmin
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kuin aiemmin, ja selkeyttdd laulun sanomaa sekd painaa laulun sanoja mieleen. Teh-
tavd ei ollut tdysin perinteinen varhaisidn musiikkikasvatuksen taideintegraation
tehtdvd, vaan muokattu vastaamaan enemmadn kielenkehityksen tarpeita.

Taideintegraation ohjaaminen ryhmille oli haastavaa, silld pelkat sanalliset oh-
jeet ovat lapsille vaikeita seurata ja ymmartad. Mallintaminen taas johtaa helposti sii-
hen, ettd lapset yrittaviat matkia opettajan tekemdd tyotd, vaikka heiddn oma luo-
vuuden kadyttonsd olisi tarkedampdd. Videoista huomasi, ettd taideintegraation ohjaus
onnistui, kun lapsia rohkaisi omien ideoiden esiin tuomiseen paljon, ja kun taidein-
tegraation tyon idean sitoi johonkin aiemmin tehtyyn. Tutkimuksen taideintegraati-
on tyo6t onnistuivat suurimmalta osalta lapsista, kun heiltd kysyi apukysymyksid, ku-
ten “missd laulussa ollaan?” (metsdssd) tai “muistatko, miké oli se vdhdn terdva asia,
jota tunnusteltiin ja koskettiin viime kerralla?” (havupuun oksa ja neulaset).

Jotta taideintegraatio edistdisi paremmin myo6s musiikillisia tavoitteita, olisi ké-
dentdiden hyva olla sellaisia, joita kdytetddn myohemmin esimerkiksi musiikkilii-
kunnassa. Metsdn eldimet-teemaan sopisi muun muassa eldinnaamareiden askartelu,
joita lapset voisivat pitdd musiikkiliikunnassa tai vaikka lukukauden lopun esityksis-
sd. Taideintegraatiota olisi voinut kdyttdd myos kuuntelun tukena niin, ettd lapset

piirtdvét tai maalaavat kuulemansa joko aiheittain tai vareind ja kuvioina.

6.6 Improvisointi

Tutkimuksessa kokeilin improvisointia lasten kanssa niin soiton kuin liikkeenkin
kautta. Osa lapsista nautti suuresti tilaisuuksista ndyttdad ja esittdd omia juttujaan,
kun taas osa tarvitsi valtavasti rohkaisua oman tulkintansa tekoon. Ujoimpia lapsia
soittoimprovisoinnissa auttoivat kuvat. Niistd sai inspiraatiota ldhted kokeilemaan.
Improvisoinnista nauttivia lapsia, kuten P3 (ryhma 2), P1 (ryhmad 1) ja T3 (ryhma 1)
taas piti valilld rauhoitellakin, ettei koko tunti mene siihen, ettd muut katsovat kun
he esiintyvit.

Musiikilla voi vélittdad tunnetiloja ja muita viestejd. Etenkin T3:n (ryhma 1) soit-

toimprovisoinnissa tdmd ndkyi suurieleisesti vaihtelevina nyansseina ja tempoina
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sen mukaan, oliko han virkedlld, hyvélld, huonolla tai vdsyneend tuulella. Soittaen T3
ilmaisi mieluusti omia ajatuksiaan ja tunteitaan, mikd korostui, silld han ei verbaali-
sesti ilmaissut itseddn kovin paljoa. Improvisoinnilla lapset pystyvétkin viestimdan jo
ennen uuden kielen hallintaa. Tdma voi olla tdrked vuorovaikutuksen ja itseilmaisun
kanava joillekin.

Liikeimprovisaatio oli kaikista ryhmaldisistd todella hauskaa. Useimmiten se
yhdistyi kuuntelutehtdvéaan, joten samassa toiminnossa oli sisddnrakennettuna useita
tavoitteita, jotka saavutettiin tutkimuksen ryhmissd hyvin. Lapset olivat motivoitu-
neita kuuntelemaan, silld heisté oli hauskaa pédastd ilmentdmé&an dantd omilla kehoil-
laan. Heidédn oli melko helppo heittdytyd improvisointiin, silld musiikki antoi heille

ideat liikkeisiin ja rajat improvisoinnille.
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7 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tekeminen sai inspiraationsa maahanmuuttajataustaisten lasten
ja nuorten koulumenestystd koskevasta Markkasen (2010) artikkelista. Artikkelissa
kerrottiin, ettd maahanmuuttajataustaisten perheiden yleinen huono-osaisuus suo-
malaisessa yhteiskunnassa johtuu osittain huonosta kielen opetuksen saatavuudesta
ja heikosta kielen osaamisesta (Markkanen 2010, 141). Suomessa eldvien maahan-
muuttajataustaisten ihmisten kokonaisvaltaista hyvinvointia voitaisiin siis edistada
suomen kielen opiskelulla. Hyva suomen kielen osaaminen edesauttaa muun muassa
koulunkdyntid, tyon saantia, osallisuutta, sosiaalisten suhteiden muodostamista ja
kotoutumista. Kielet ovat aina kiinnostaneet minua suuresti, joten musiikin ja kielen
oppimisen yhdistdiminen luontaisesti kiehtovat minua. Markkasen (2010) artikkeli sai
minut pohtimaan, voisinko tulevassa ammatissani musiikin opettajana vaikuttaa
suomen kielen heikkoon osaamiseen ja sitd kautta maahanmuuttajataustaisten lasten

ja nuorten hyvinvointiin.

7.1 Tulosten luotettavuus

Aineistoni avulla sain vastauksia edelld méériteltyihin pda- ja alatutkimuskysymyk-
siini. Tulokset kertovat siitd, millaiset tyotavat toimivat juuri minunlaiseni opettajan
kohdalla juuri ndissd ryhmissé tietylld aikavdlilld. Tuloksia voidaan pitdd luotettavi-
na siind mielessd, ettd aineisto on keritty aidoista tilanteista, ja analysoitu tarkasti ja
mahdollisimman objektiivisesti.

Tuloksiin ja niiden luotettavuuteen vaikuttaa suuresti tutkimuksen suunnittelu.
Tutkimukseni perusteella tekisin jatkossa muutaman asian eri tavalla. Jalkikdteen
ajateltuna lasten jako ryhmiin olisi ollut parempi tehdd hieman eri tavoin, silld ryh-
madssd 1 niitd lapsia, joiden suomenkieli oli vield heikko, rohkaisi ja auttoi toisten las-
ten apu ja malli. Nuoremmat lapset olisivat hydtyneet enemmainkin vanhempien las-
ten ldsndolosta samassa ryhmaéssd, jonka vuoksi oli harmi, ettd nuorimmat lapset

osuivat ldhes kaikki ryhmadn 2. Toisaalta tasoerot ovat tavallisia pdivdkotien ja mu-
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siikkileikkikoulujen arjessa, joten ryhmdjako oli realistinen. Lisdksi muokkaisin jat-
kossa muskarikertojen tuntisuunnitelmia niin, ettd uusia asioita ei olisi niin monia
yhdelld kerralla ennen kuin lapset ovat tottuneet tiettyihin toimintamalleihin, esi-
merkiksi kaikulauluun. Uusia asioita opetellessa opettaja helposti kertoo, mitd teh-
dddn, sanallisesti ohjeistaen tai itse mallintaen, jolloin lasten toiminnallisuus puuttuu
tilanteesta. Pitkdt sanalliset ohjeet ovat myos hankalia seurata, ja lapset oppivat
enemmadn itse tekemdlld tai vertaisoppimistilanteissa. Monien uusien asioiden sijaan
voisi kdyttdd enemmaén aikaa yhteen asiaan ja sen késittelemiseen monipuolisesti tai
miettid jonkin sellaisen ohjeistustavan, ettd vililld puhetta olisi vahemman ja toimin-
taa enemman. Muskarin kuvallisen tyojdrjestyksen kadytossd parantaisin jatkossa sitd,
ettd aina kun jokin kohta on tehty, kuva kaddnnettdisiin piiloon, eika jatettdisi nakyvil-
le. Taméd saattaisi selkiyttdd ldnsimaista ajan lineaarista kasitystd joillekin lapsille.
Esimerkiksi T1 ryhmaésta 2, jonka vanhemmat ovat Aasiasta, hammentyi tyojarjestyk-
sestd puhuttaessa, jos jokin asia ei tapahtunut juuri silld hetkelld kun siitd puhuttiin.
Késitteet ”jdlkeen” ja “ennen” olivat haasteellisia myos muille. Kirjoitin tyossani
myo6s monikulttuurisuuskasvatuksesta ja monikulttuurisesta musiikkikasvatuksesta.
Tutkimustani suunnitellessa koin haastavaksi ratkaista, kuinka ottaa monikulttuuri-
suus huomioon opetettaessa jotain niin tdysin yhteen kulttuuriin sidottua kuin suo-
men kieltd? Toki kieltd voi kdyttdd moneen, ja se mahdollistaa yhteisen vayldn 16y-
tamisen monimuotoisuudesta puhumiseen, mutta kielen opiskelun alkutaipaleella
kielen kokemisen eldmyksellisyys tuntui minusta vaativan suomalaisen kulttuurin
kautta kielen oppimista. Siksi teemoikseni valikoituivat metsd ja metsan eldimet. Pi-
demmialld aikavalilld teemoiksi olisi varmasti kannattanut ottaa myos aiheita muual-
ta maailmasta ja eri kulttuureista, ehdottomasti etenkin osallistuvien lasten omista

kulttuureista niin, ettd he voisivat toimia teemojen asiantuntijoina halutessaan.

7.2 Musiikkikasvatus kokonaisvaltaisen kehityksen tukijana

Tdlld hetkelld Suomessa on suuri méddrd lapsia ja nuoria turvapaikanhakijoina ja pa-

kolaisina. Olisi niin suomalaisen yhteiskunnan kuin maahan tulevien yksiléidenkin
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etu, ettd he kotoutuisivat mahdollisimman hyvin. Musiikin avulla voidaan paitsi tu-
kea maahantulevien suomen kielen oppimista, myos saada heiddt tuntemaan itsensa
osallisiksi ja tukea ndin kokonaisvaltaisempaa kotoutumista. Tutkimukseni edetessa
koin muskarituokioiden tarkeimméksi asiaksi musiikillisen toiminnan osallistavat
vaikutukset. Musiikki on optimaalinen viline osallistamiselle, silld sen avulla voi-
daan késitelld sosiaalisesti epdvarmoja tilanteita, joissa yhteistyo, vastavuoroisuus,
sitoutuminen ja luottamus eivit ole vield itsestddn selvid (Cross 2015). Musiikki on
vuorovaikutteinen prosessi, ja sen vuoksi se muodostaa ja ylldpitdd sosiaalisia suhtei-
ta ja sidoksia (Cross 2015; Turino 2008). Musiikin voima sosiaalisten suhteiden luo-
misessa ja vahvistamisessa johtuu Crossin mukaan siitd, ettd yhdessda musisoivat ih-
miset saavat synkronoida kayttdytymistddn ajallisesti, kokea musiikillisen hetken
merkityksen henkilokohtaisesti, ja tuntea ryhmalld ja sen jdsenilld olevan yhteinen
tavoite. Nama tekijdt luovat yksilolle kuvan jaetusta todellisuudesta, jossa jokaisella
voi kuitenkin olla myos henkilokohtainen totuus. (Cross 2015.) Yhteinen sdvel ja
rytmi voivat 16ytyd ilman yhteistd kieltd, ja onnistumisia ja yhteenkuuluvuuden tun-
teita on ilo nahda.

Musiikkikasvatuksen kautta saadaan paljon sellaista tietoa kulttuureista, jota ei
voida tavoittaa sanallisesti. Eri kulttuurien perinteiset lastenlaulut valittavat kulttuu-
rinsa arvoja ja tapoja. Esimerkiksi eteld-afrikkalaisissa lastenlauluissa on usein vahva
rytminen komponentti, silld lasten oletetaan liikkuvan laulujen mukana, kun taas
pohjois-amerikkalaisissa lauluissa lyriikat ovat yksinkertaiset ja ne sisdltavét lyhyita
sanoja, jotta lapset oppisivat ne nopeasti. (Chen-Hafteck & Mang 2012, 265-266.) Ole-
tettavaa on, ettd lastenlaulut tuovat mukanaan myos kulttuurilleen tdrkedd sanastoa
ja sopivia ja tyypillisid tapoja ilmaista asioita. Tdlloin ne auttavat lapsia sujuvan kie-
len oppimisessa.

Musiikkikasvatus voidaan ndhdad siis kokonaisvaltaisesti hyodylliseksi uuteen
maahan kotoutumisessa ja sosiaalistumisessa, ja toisaalta vilineend opettaa empatiaa
ja tietdmystd muista kulttuureista kantasuomalaisille. Monikulttuurisessa maailmas-

sa empatian merkitys nouseekin keskeiseksi sujuvan yhteiselon kannalta. Toistuvat
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yhteismusisoinnin kokemukset on havaittu hyodyllisiksi empatian kehittymisen
kannalta kouluikdisilld lapsilla (Cross 2015; Rabinowitch et al 2013). Empatia auttaa
meitd ajattelemaan vélilld hieman epditsekkddmmin, ja hyvdksymaddn erilaisuutta.
Empatia on valttdimaton taito suvaitsevaisuuden kehittdamiseksi, ja mielestani tar-
keimpid kasvatuksen tavoitteita.

Chen-Hafteck ja Mang kirjoittavat, ettd koska jo pienet vauvat pitdvit enemman
musiikillisista drsykkeistd kuin kielellisistd, tulisi lasten vuorovaikutustaitoja harjoi-
tuttaa tietoisesti enemmadn musiikin avulla (Chen-Hafteck & Mang 2012, 265). Vuo-
rovaikutus ja kieli kulkevat osittain kasi-kddessd, joten voidaan ndhdd, ettd musiikin
avulla kieltd opitaan monipuolisesti. Vuorovaikutus-, kieli- ja empatiataitojen lisdksi
musiikilliset taidot ja kyvyt helpottavat lukemaan oppimista, silld lukutaitoon vaa-
dittavia auditiivisia erottelukykyjd harjoitellaan luontaisesti musiikillisia tehtdvia
tehdessd (Anvari, Trainor, Woodside & Levy 2002, 111-112). Varhaisidn musiikkikas-
vatuksesta nayttdisi siis olevan hyotyd lapsuuden jdlkeenkin.

Osallisena Suomessa-tekstissd todetaan, ettd S2-opiskelun pitdisi olla integroi-
tuna muihin oppiaineisiin. Ndin suomen kieltd tulisi kédytettyd monenlaisissa tilan-
teissa, eikd sen opiskelu olisi irrallista muusta eldmaéstd. (Poyhonen et al. 2010, 113-
114.) Tama maisterintutkimus osoittaa, ettd S2-opiskelu on tietyiltd osin mahdollista
my0s varhaisidn musiikkikasvatuksessa. Musiikin merkitys uuteen maahan sosiaalis-
tumisessa, sopeutumisessa ja osallisuuden tunteiden kokemisessa olisi my06s oiva
tutkimuskohde. Tdssa tutkimuksessa aineisto oli suhteellisen suppea, joten johtopaa-
toksind voidaan esittdd se, ettd varhaisidn musiikkikasvatuksen saralla on paljon
mahdollisuuksia S2-opetuksen tukemisessa. Tutkimukseni tarkoitus on kannustaa
musiikkikasvattajia ja varhaisidn musiikkikasvattajia kiinnittimddn huomiota ja tie-
dostamaan musiikin hyodyt kielen opiskelulle ja kielenkehitykselle myds maahan-
muuttajataustaisten lasten ja nuorten keskuudessa. Kuten tutkimukseni osoittaa,
varhaisidn musiikkikasvatuksen tyotavat eivit vaadi suuria muutoksia toimiakseen

myos lasten kielenkehityksen tukena. Jokaisen ei tarvitse olla S2-opettaja, mutta jo-
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kainen maahanmuuttajataustaisen lapsen tai nuoren kanssa tydskenteleva voi tukea

hénen suomen kielen oppimistaan.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Taméan tutkimuksen tarkoitus ei ollut mitata lasten oppimistuloksia tai osaamisen
tasoa. Tulevaisuudessa musiikkikasvatuksen mahdollisuuksista S2-opetuksessa olisi
hyvd tehda pitkittdistutkimuksia, joissa myos oppimistuloksia voitaisiin luotetta-
vammin tarkastella. Olisi mielenkiintoista saada lisda tietoa musiikin ja toisen kielen
oppimisen yhteyksistd ja musiikin mahdollisuuksista eri-ikdisten ja tasoisten kielen
oppimisen tehostamisessa.

Tutkimukseni osoittaa, ettd musiikkikasvatuksessa on potentiaalia kotouttami-
sen ja osallistamisen saroilla. Tadhdn aiheeseen olisi hyodyllistd paneutua syvalli-
semmin, silld uskon, ettd osallisuuden kokemukset ja yhteiskunnan tdysivaltaiseksi
jaseneksi sosiaalistuminen eivdt ainoastaan paranna yksilon oloa ja hyvinvointia,
vaan my0s hdnen motivaatiotaan toimia koko yhteiskunnan hyviksi sekd vahentavit
esimerkiksi tyottomyyden, pitkdaikaissairauksien sekd rikollisen toiminnan toden-
ndkoisyyttd hdnen kohdallaan. Jos kotoutumista ja sosiaalistumista voidaan siis
edesauttaa, olisi siitd hyvd saada tutkimustietoa - yksilon hyvinvointi on kaikkien
etu.

Tama tutkimus rajoittui suomen kielen oppimisen tukemisen tarkasteluun lu-
kutaidottomien lasten kanssa. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia myods vanhempien
lasten ja nuorten sekd aikuisten toisen kielen oppimista, silld lukutaito vaikuttaa kie-
len opiskeluun suuresti. Kuinka musiikki voisi olla apuna tdllaisessa opiskelussa?
Entédpd jonkin toisen kielen kuin suomen kohdalla? Musiikin olettaisi olevan hyodyl-
linen apuviline my®6s niille, joilla on kielellisid erityisvaikeuksia. Tastédkin olisi hyva

ottaa selvia.



84

8 LAHTEET

Adenius-Jokivuori, M. (2004). Kielen ja kommunikaation kehityksen tukeminen. Te-
oksessa  Pihlaja, P., Viitala, R. (toim.) Erityiskasvatus varhaislapsuudessa. (s.
194-213) Helsinki: WSOY

Ahonen, S. (2014). Maahanmuuttajataustaisten lasten suomen kielen oppimisen tu-
keminen pdivikodissa. Tampereen ammattikorkeakoulu. Saatavilla
http:/ /thesus32-kk.lib.helsinki.fi/handle /10024 /82175.

Alasuutari, P. (1994). Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino

Aljaafreh, A. & Lantolf, J. (1994) Negative feedback as regulation and second lan-
guage learning in the Zone of Proximal Development. Modern Language Journal,
78, 465-483.

Anderson, J. (1985) Cognitive psychology and its implications. New York: Freeman

Anttila, H. & Ullakonoja, R.(2010). Kielten ddnnejdrjestelméat. Teoksessa Korpilahti,
P., Aaltonen, O. & Laine, M. (toim.) Kieli ja aivot. (s. 52-61) Kognitiivisen neuro-
tieteen tutkimuskeskus, Turun yliopisto

Anvari, S.H., Trainor, L.]., Woodside, ]J. & Levy, B.A. (2002). Relations among musical
skills, phonological processing, and early reading ability in preschool children.
Journal of Experimental Child Psychology 83, 111-130.

Aro, T., Siiskonen, T. (2011). Millaista on hyva tuki? Teoksessa Siiskonen, T., Aro,
T.Ahonen, T., Ketonen, R. (toim.) Joko se puhuu? (s. 164-176) Jyvaskyla: PS-
kustannus

Bakan, M. B. (2012). World music: Traditions and transformations (2nd ed.). New York:
McGraw-Hill.

Bergman, P. (1996). Toisen kielen oppiminen - teoreettista pohjaa. Teoksessa Rekola,
N. (toim.) Suomi toisena kielend (s. 12-21) Saarijarvi: Gummerrus Kirjapaino Oy

Bogdan, R. C. & Biklen, S. K. (2007). Qualitative research for education. San Fransisco:
Jossey-Bass Publishers

Carr, W. & Kemmis, S. (1986). Becoming critical. Education, knowledge and action re-
search. Lontoo: The Falmer Press.

Cartwright, M. (2013). Ancient Greek Music. Sivustolla Ancient History Encyclope-
dia. Saatavilla http:/ /www.ancient.eu/Greek_Music/



85

Chen-Hafteck, L. & Mang, E. (2012). Music and Language in Early Childhood Devel-
opment an Learning. Teoksessa McPherson, G. & Welch, G. (toim.) The Oxford

Handbook of Music Education, volume 1. (s. 261-278) New York: Oxford University
Press

Chomsky, N. (1981). Lectures on government and binding. Dordrecht: Foris.

Chomsky, N. (1986a). Knowledge of language, its nature, origin, and use. New York:
Praeger

Chomsky, N. (1986b). Barriers. Cambridge: MIT Press

Chomsky, N. (2000). New horizons in the study of language and mind. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

Cross, I. (2008). Evolution of Music. The Naked Scientist, 25.2.2008. Saatavilla
http:/ /www.thenakedscientists.com/HTML /interviews/interview/881/

Cross, L. (2001). Music, Mind and Evolution. Psychology of Music, 29, 95-102.

Cross, 1. (2015). The Nature of Music. Centre for Music & Science: University of
Cambridge. Saatavilla https:/ / tu-
dresden.de/gsw/phil/ikm/muwi/ressourcen/dateien/lehrveranstaltungen/
ws_2010-11-ss_2015/ss_2015/slides/2015.05.15-lecture- %233---Ian-Cross %2C-
slides.pdf?lang=en

Geber, E. (1996). Suomi ldhtokielten ndkokulmasta. Teoksessa Rekola, N. (toim.)
Suomi toisena kielend. (s. 56-70). Saarijarvi: Gummerrus Kirjapaino Oy

Gerry, D., Unrau, A. & Trainor, L. J. (2012). Active music classes in infancy enhance

musical, communicative and social development. Developmental Science, 15(3),
398-407.

Halme, K. (2011). Maahanmuuttajataustaisten lasten kielikasvatus varhaiskasvatuk-
sesta esiopetukseen. Teoksessa Nurmilaakso, M. & Viliméki, A-L. (toim.) Lapsi
ja Kieli. (s. 86-101) Helsinki: Terveyden ja hyvinvoinnin laitos

Hassinen, S. (2005). Lapsesta kasvaa kaksikielinen. Helsinki. Oy Finn Lectura Ab Hel-
sinki.

Hebert, D. & Karlsen, S. (2010). Editorial Introduction: Multiculturalism and Music
Education. The Finnish Journal of Music Education. 13(1), 6-11.



86

Heikkinen, H., Huttunen, R. & Moilanen, P. (1999). Siind tutkija missd tekijd. Toiminta-
tutkimuksen perusteita ja nikoaloja. Juva: WSOY.

Hirsjarvi, S., Remes, P., & Sajavaara, P. (2010). Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Hofvander-Trulsson, Y. (2010). Musical Upbringing in the Eyes of Immigrant Par-
ents. Finnish Journal of Music Education 13(1), 25-38.

Jordan-Decarbo, J. & Nelson, J. (2002). Music and early childhood education. In C.
Richardson (Toim.), The new handbook of researching on music teaching and learning
(s. 210-242). New York: Oxford University Press.

Juntunen, M-L. (2010a). Mitd musiikkiliikunta on? Teoksessa Juntunen, M-L., Perkio,
P. & Simola-Isaksson, I. (toim.) Musiikkia liikkuen. Musiikkiliikunnan késikirja.
(s. 11). Helsinki: WSOY pro Oy

Juntunen, M-L. (2010b). Dalcroze-pedagogiikka. Teoksessa Juntunen, M-L., Perkio,
P., Simola-Isaksson, I. (toim.) Musiikkia litkkuen. Musiikkiliikunnan kasikirja.(s.
18-27). Helsinki: WSOY pro Oy

Kivijarvi, T. (2007). Musiikinkaytto kielenopetuksessa. Peda.net. Saatavilla
https:/ /peda.net/.../eo/ .../ musiikinkdvtto % 20kielenopetuksessa.docx Viitattu
17.6.2016

Korpilahti, P. (2010). Kaksikielisyys ja kielihdiriot. Teoksessa Korpilahti, P., Aaltonen,
O. & Laine, M. (toim.) Kieli ja Aivot. (s. 146-151) Kognitiivisen neurotieteen tut-
kimuskeskus, Turun yliopisto

Laitinen, H. (1998). Tapaustutkimuksen perusteet. Kuopion yliopisto.

Larsen-Freeman, D. & Long, M. (1991). An Introduction to second language acquisition
research. Harlow: Longman.

Lyytinen, P. (2011). Kielen kehityksen varhaisvaiheet. Teoksessa Siiskonen, T. Aro, T.
Ahonen, T. & Ketonen, R. (toim.) Joko se puhuu?(s. 48-68). Jyvaskyla: PS-
kustannus

Markkanen, S. (2010). Toisen sukupolven koulumenestyksen ymmaértdminen ja tut-
kiminen Suomessa. Teoksessa Martikainen, T., & Haikkonen, L. (toim.) Maa-
hanmuutto ja sukupolvet (s. 133-148). Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura
ja Nuorisotutkimusseura ry / Nuorisotutkimusverkosto



87

McCafferty, S. (1994). Adult second language learner’s use of private speech: a re-
view of studies. Modern Language Journal, 78, 421-436

McLaughlin, B. (1987). Theories of second language learning. London: Edward Arnold.

Merriam, S. B. (1998). Qualitative research and case study applications in education.
San Fransisco: Jossey-Bass Publishers.

Milovanov, R., Huotilainen, M., Vilimaki, V., Esquef, P. A. A., & Tervaniemi, M.
(2008). Musical aptitude and second language pronunciation skills in school-aged
children: neural and behavioral evidence. Brain Research, 1194 (15 February 2008), 81-
89.

Mitchell, R., & Myles, F. (2004). Second language learning theories (2nd ed.). London:
Arnold.

Mithen, S. (2005). The Singing Neanderthals. London: Weidenfeld & Nicolson.

Muona, T. (2013). Sanat sekaisin? : Musiikkikasvatus lasten kielellisid vaikeuksia en-
naltaehkdisevand toimintana. Jyvaskyldn ammattikorkeakoulu).

Musiikinopetus Suomessa. (2007). Musiikkileikkikoulut - varhaisidn musiikkikasva-
tus. Viitattu 10.1.2016,
http:/ /www.musiikinopetus.fi/ fi/ opiskelu / musiikkileikkikoulut

Nassaji, H. & Swain, M. (2000). A Vygotskian perspective on corrective feedback in
L2: the effect of random versus negotiated help in learning of English articles.
Language Awareness, 8, 34-51.

Nikkonen, M. (1997). Etnografinen malli. Teoksessa M. Paunonen (toim.) Hoitotieteen
tutkimusmetodiikka. Helsinki: WSQY, 146 - 147.

Ohta, A. (2001). Second language acquisition processes in the classroom: Learning Japanese.
Mahwah: Lawrence Erlbaum

Opetushallitus. (2009). Maahanmuuttajien koulutus. Viitattu 12.12.2015.
http:/ /www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/opetussuunnitelmien_ja_tutkintojen_
perusteet/ maahanmuuttajien_koulutus

Paavola, H., & Talib, M. (2010). Kulttuurinen moninaisuus piivikodissa ja koulussa.
Jyvéskyla: PS-kustannus



88

Pallotti, G. (2001). External appropriations as a strategy for participating in intercul-
tural multi-party conversations. Teoksessa Di Luzio, A., Gunthner, S. & Orletti,
F. (toim.) Culture in Communication. Amsterdam: John Benjamins, 295-334.

Perkio, S. (2010). Orff-pedagogiikka. Teoksessa Juntunen, M-L., Perkio, P. & Simola-
Isaksson, I. Musiikkia liikkuen. Musiikkiliikunnan késikirja. (s. 28-36). Helsinki:
WSOYpro PY, 28-36.

Pica, T., Young, R. & Doughty, C. (1987). The Impact of interaction on comprehen-
sion. TESOL Quarterly, 21, 737-758

Piispanen, L. (2014). Kielenkehityksen haasteet ja tukeminen varhaisidn musiikkikas-
vatuksessa. Jyvdskyldn yliopisto. Saatavilla
https:/ /jvx.jyu.fi/dspace/handle/123456789 /43828

Poole, D. (1992). Language socialisation in the second language classroom. Language
Learning, 42, 593-616.

Poyhonen, S., Tarnanen, M., Vehvildinen, E., Virtanen, A. & Pihlaja, L. (2010). Osalli-
sena Suomessa: Kehittdmissuunnitelma maahanmuuttajien kotoutumisen edis-
tamiseksi. Suomen kulttuurirahasto, Jyvaskylan yliopisto: Soveltavan kielentut-
kimuksen keskus

Rabinowitch, T-C., Cross, I. &Burnard, P. (2013). Long-term musical group interac-
tion has a positive influence on empathy in children. Psychology of Music, 41(4),
484-498.

Riukulehto, E., & Leppald, E. (2013). Erityisesti musiikkia: Varhaisidn musiikinope-
tuksen  tyotapojensoveltuvuus erityistd tukea tarvitsevien lasten parissa.
Opinndytetyo: Jyvaskylan Ammattikorkeakoulu.
http:/ /www.theseus.fi/handle/10024/60121

Ruokonen, I. (2011). Musiikin monet kielet. Teoksessa Nurmilaakso, M. & Valimaki,
A-L. Lapsi ja kieli. Kielellinen kehittyminen varhaiskasvatuksessa (s. 62-69).
Helsinki: Unigrafia Oy - Yliopistopaino

Rédsdnen, R. (2010). Intercultural Education and Education for Global Responsibility
in Teacher Education. The Finnish Journal of Music Education. 13(1), 12-24.

Schon, D., Gordon, R., Campagne, A., Magne, C., Astésano, C., Anton, ]. L., and Bes-
son, M. (2010). Similar cerebral networks in language, music and song percep-
tion. Neuroimage 15, 450-461.



89

Silvén, Maarit. (2010). Lapsen varhainen kaksikielisyys. Teoksessa Korpilahti, Pirjo,
Aaltonen, Olli & Laine, Matti (toim.) Kieli ja Aivot (s. 139-145). Kognitiivisen
neurotieteen tutkimuskeskus, Turun yliopisto

Swain, M. (1985). Communicative competence: some roles of comprehensible input
and comprehensible output in its development. Teoksessa Gass, S.M. & Mad-
den, C.G. (toim.) Input in second language acquisition. Rowley: Newbury House,
235-253

Swain, M. (1995). Three functions of output in second language learning. Teoksessa
Cook, G. & Seidlhofer, B. (toim.) Principle and practice in applied linguistics: Stud-
ies in honour of H.G.Widdowson (s. 125-144). Oxford: Oxford University Press

Syrjdld, L. Ahonen, S. Syrjdldinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen tydtapoja.
Helsinki: Kirjayhtyma.

Sarkdamo, T. & Tervaniemi, M. (2010). Musiikin ja puheen suhde. Teoksessa Korpilah-
ti, Pirjo, Aaltonen, Olli & Laine, Matti (toim.) Kieli ja Aivot (s. 43-50). Kognitiivi-
sen neurotieteen tutkimuskeskus, Turun yliopisto

Seether, E. (2008). When minorities are the majority: voices from a teacher/researcher
project in a multicultural school in Sweden. Research studies in Music Education
30(1), 25-42

Seether, E. (2010). Music Education and the Other. Finnish Journal of Music Education
13(1), 45-60

Taiteen perusopetuksen yleisten oppimddran opetussuunnitelman perusteet. (2005).
Viitattu 10.2.2016. http:/ / www.oph.fi, sdéddokset ja ohjeet, Opetussuunnitelmi-
en ja tutkintojen perusteet, Taiteen perusopetus, Taiteen perusopetuksen yleis-
ten opetussuunnitelman perusteet.

Talib, M. (2002). Monikulttuurinen koulu: haaste ja mahdollisuus. Helsinki: Kirjapaja.

Tamminen, P. (2013). Kohti tasa-arvoista varhaisidn musiikkikasvatusta: Erilaiset op-
pijat ja vertaislapset pdivakodin musiikkileikkiryhméssd. Opinndytetyd: Metro-
polia Ammattikorkeakoulu

Toivanen, P. (2009). “Jokainen ihminen on ulkomaalainen ldhes kaikkialla”. Teokses-
sa Louhivuori, Paananen & Viakeva (toim.) Musiikkikasvatus — nikokulmia kasvatukseen,
opetukseen ja tutkimukseen. Vaasa: Suomen Musiikkikasvatusseura - fiSME r.y.



90

Toivanen, P. (9.1.2017). Suullinen tiedonanto

Turino, T. (2008). Music as social life: the politics of participation. London: University of
Chicago Press.

Tynjala,P. (1991). Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta. Kasvatus 22; 5 - 6,
387-398.

Vilkka, H. (2006) Tutki ja havainnoi. Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi
Vdyrynen, M. (2012). Kuvien kéytto pdivakotien monikulttuuristen lasten musiikki-

tuokioissa. Diakonia-ammattikorkeakoulu.
(http:/ /www.theseus.fi/handle/10024 /46437)

Wachsmann, K. (1971), Universal Perspectives in Music. Ethnomusicology, 15(3), 381-
384

Wells, G. (1999). Dialogic inquiry: towards a sociocultural practice and theory of education.
Cambridge: Cambridge University Press.

Westerlund, H. (2009). Pluribus novum et veterum - ndkokulmia monikulttuuriseen
musiikkikasvatukseen. Teoksessa Louhivuori, Paananen & Vikeva (toim.) Musiikki-
kasvatus - nikokulmia kasvatukseen, opetukseen ja tutkimukseen. Vaasa: Suomen Musiik-
kikasvatusseura - fiSME r.y.



9 LUTTEET

91

9.1 Liite 1. Musiikkileikkikoulukertojen tuntisuunnitelmat

Tunnin teema: Muskarin esittely, toisiin tutustuminen

Mita tarvitaan: Kuvia muskarin tyotavoista, kasinukkeja x 2, soittimia x 3, sdestyssoitin

MITA TEHDAAN JA MITEN?

S-M-laulu: ”Mina olen Laura”
- Kasiliikkeet mukana
- Voi laulaa yksin, tai voidaan lau-
laa yhdessa vuorotellen jokai-
selle ”sina olet Laura”

Mita muskarissa tehdaan?
- Lattialla kuvia, joissa muskarin
tyotapoja => kdydaan lapi

Muskarin saannot

- Opettaja demonstroi ka-
sinukeilla tilanteita, jotka ovat
joko muskarissa ok tai eivat.
Lasten tehtava kertoa kuorossa,
saako ndin tehda vai eiko saa.

- Lapset keksivat itse tilanteita
(kertovat/nayttavat)

Alkulaulun opettelu: ”Heipatirallaa
hauska on nahda siksi ma taputan
nain.....”

- Kaikuloruna polvirumpujen
kanssa pari kertaa, hidas tem-
po, pikku patkia!

- Kaikulauluna

- Otetaan pari muuta esimerkkia
kuin taputus (vilkutus, témis-
tys...) pareittain

Soitinlaulun opettelu: "Kerro kerro ys-
tava oi, mika on sun nimesi ja kuinka se
soi”
- Nukke nayttaa mallia open lo-
rutellessa (ensin lauletaan ryt-

AIKA

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

Ainenavaus, luonnolli-
nen aanenkaytto, S-M-
savelet

(musiikkisanoja, kuten
”laulaminen”)

Call/Response, vuorot-
telu

Perussyke, kaikulaulu

Perussyke, kaikulaulu,
hienomotoriikka soitta-
essa, soittimiin tutus-
tuminen

KIELELLISET JA MUUT
TAVOITTEET

Tavutus rytmin kautta,
mina ja sina-
pronominit, olla-verbin
taivutus

Kuvien kielellistaminen,
muskariin liittyviin ver-
beihin tutustuminen,
oma kerronta, selkeys
ja ennakoitavuus oppi-
mistilanteeseen

Oma kerronta, selkeys
oppimistilanteeseen,
vuorottelu

Tavutus rytmin kanssa,
verbeja, toisiin tutus-
tuminen

Tavutus rytmin kanssa,
omaan ilmaisuun roh-
kaiseminen, oman vuo-
ron odottaminen
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min kanssa, sitten kerrotan
oma nimi, valitaan soitin, soite-
taan)

- Kaikulauluna jokaiselle, laulaes-
sa polvirummut mukana. Kun
soitin valitaan, nimetaan se!

Loppulaulun opettelu: ”Vilkutan vilku-
tan vilkutan ndin. Vilkutan Lauralle ja
vilkutan...”

- Opettaja alkaa laulaa kasiliik-
kein, lapset tulevat mukaan kun
padsevat jyvalle, jokainen va-
hintddn sanoo nimensa vield
kerran. Vilkutetaan jokaiselle.

- Vilkutus tahdin ykkosella! Liik-
keen lisdksi voi myds keinua.

Rentoutus
- Makoilemaan (valot pois) sa-
malla kun opettaja soittaa kan-
teleella rauhallista kappaletta ja
kdy jokaisen luona sanomassa
"hauska tavata”

Kiitos muskarista S-D
- KéasimerkkiSjaD

%-tahtillajiin tutustumi-
nen, perussyke

Kuuntelu

S-D savelet

-lle-paate, nimien muis-
telu

Turvallisuus, kuuntelu

Selked lopetus

Tunnin teema: Metsa

Mita tarvitaan: Apukuvat muskarin tyétavoista, muskarin tapahtumakulku kuvina, kapulat x 8, kello-
peli, djembe, kulkuset, sdestyssoitin, havu- ja lehtipuun oksat, kuvat puista, metsasta, lehdista ja neu-
lasista, kaksi kdsinukkea, piirustuspaperia ja puuvarikynia, patjoja

MITA TEHDAAN JA MITEN?

Viime kerran muistelu
- Apuna kuvia
- Aikuinen voi piirtaa, mita lap-
set kertovat

S-M-laulu: ”Mina olen Laura”
- Sanarytmin taputtaminen

Alkulaulu
- Mita kaikkea voi tehda toisin
pain?

AIKA

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

Aanenavaus, luonnolli-
nen aanenkaytto, S-M-
sdvelet

Perussyke

KIELELLISET
TAVOITTEET
Toisto, omin sanoin
kerronta

Tavutus rytmin kautta

Tavutus, verbejd, oma
keksinta
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Soitinlaulu
- Polvirummut mukana
- Nimetaan valitut soittimet

Motivointi: Havupuun ja lehtipuun ok-
sat
- Mita ne ovat? Miten ne eroa-
vat toisistaan? Missa puut kas-
vavat?
- Kuvia metsista, kokonaisista
puista, erilaisista lehdista ja
neulasista

Leikki: Havupuu ja lehtipuu

- Loruttelu, jonka aikana ka-
sinuket leikkivat laululeikin
malliksi

- lLaulu ja kasinuket

- Lapset leikkimaan opettajan
laulun ajaksi (saa laulaa muka-
na jos saa kiinni)

Soitto: Havupuu ja lehtipuu
- Ensin laulu kaikuna kasiliikkei-
den kanssa
- Kapulat mukaan kasiliikkeiden
tavoin (4 iskua => liike)

Askartelu: Havupuu ja lehtipuu-piirros
- Puhuen ensin, mita kappalees-
sa tapahtuu? Mista se kertoo?
- Jokainen voi piirtaa itse 1-3
asiaa laulusta (puut, pilvet,
metsa)

Rentoutus
- Patjoille, valot pois
- Opettaja kiertelee soittaen
kanteletta

Loppulaulu
- Vilkutukset kaikille

- Keinuminen

Kiitos muskarista S-D

Perussyke, soittimiin tu-
tustuminen, oma keksin-
ta soitossa

Motivointi aiheeseen

Kuunteluinformaation
sisdistaminen

Hienomotoriikka, perus-
syke, fraasiajattelun ke-
hittyminen

Lauletun muistelu

Kuuntelu

%-tahtilajiin tutustumi-
nen

Aanenkorkeuden hah-

Tavutus rytmin kanssa,
omaan ilmaisuun roh-
kaiseminen, oman vuo-
ron odottaminen

Metsa-sanaston kuu-
leminen ja kaytto, kie-
lenkayttd

Kuuntelu, ohjeiden seu-
raaminen, sanaston
havainnollistaminen

Sanaston havainnollis-
taminen liikkeilla, tavu-
tus

Omin sanoin kerronta,
toisto

Kuuntelu

Toisto, tuttuus

Selked lopetus
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- Laulava kasi mukana

mottaminen

Tunnin teema: Metsd, metsan eldimet

Mita tarvitaan: Piirtotaulu, soitinalulu-soittimet, kapulat, apukuvat, piirustusvalineet, patjat, ku-

vanuotti, Spotify

MITA TEHDAAN JA MITEN?

Viime kerran muistelu
- Apuna kuvia
- Aikuinen voi piirtda, mita lapset
kertovat

Alkulaulu
- Mita kaikkea voi tehda toisin
pain?

Soitinlaulu
- Polvirummut mukana
- Nimetaan valitut soittimet

Motivointi: Havupuu ja lehtipuu
- Kuvat: Havupuu, lehtipuu, met-
sa

Leikki: Havupuu ja lehtipuu

Soitto: Havupuu ja lehtipuu
- Kapulat

Laulu: Metsan sisalla
- Mitds metsadssa asuu?
- Kuvanuotti
- Mita kuvassa on?
- Kaikuloru
- Kaikulaulu + polvirummut

Rentoutus: Valitse mika laulun eldimista
olet, ja mene nukkumaan niin kuin se
eldin nukkuu

- Spotify: Forest sounds

Loppulaulu: Vilkutan

AIKA

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

Perussyke

Perussyke, soittimiin
tutustuminen, oma kek-
sinta soitossa

Teemaan johdattelu

Perussyke, kuullun ym-
martaminen

Perussyke, koordinaa-

tio, tauko ja soitto

Kaiku, perussyke

Kuuntelu

Selked lopetus, %-
tahtilaji, perussyke

KIELELLISET
TAVOITTEET
Toisto, omin sanoin
kerronta

Tavutus, verbeja, oma
keksinta

Tavutus rytmin kanssa,
omaan ilmaisuun roh-
kaiseminen, oman vuo-
ron odottaminen

Kertaus, metsasanasto

Kuullun ymmartamisen
tukeminen

Perussyke ja tavutus,
ymmartamisen tuke-
minen

Oma kerronta, sanas-

ton kasvu, puheen
rytmitys

Kuuntelu

Selkea lopetus
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Tunnin teema: Metsa ja sen eldimet

Mita tarvitaan: Kuvat (metsd, puut), kuvanuotti, alkulaulusoittimet, laatat, kapulat, Spotify

MITA TEHDAAN JA MITEN?

Viime kerran muistelu
- Apuna kuvia (havupuu, lehtipuu,
metsan eldimet)

Alkulaulu
- Mita kaikkea voi tehda toisin
pain?

Soitinlaulu
- Polvirummut mukana
- Nimetaan valitut soittimet

Tanssi: Metsan sisalla
- Laulun muistuttelu kuvasta
- Piiri: A-osassa askelia, B-osassa
askeleet piirin keskikohtaa pain
ja taaksepain

Laulu ja soitto: Metsan sisalla

- Kaikuna rytmin kanssa

- Kokonaan rytmin kanssa

- G- ja D-aanet laattasoittimista,
osalla voi olla kapulat. Jos laat-
tasoittimet: mallettien pitami-
nen (lintu lentaa....), laatan kes-
kelle osuminen/tahtdaminen,
kuinka kovaa soitetaan....

Laulu ja soitto: Havupuu ja lehtipuu
- Kapulat ja liikkeet

Rentoutus: Valitse mika laulun eldimista
olet, ja ala liikkkua kuin se eldin. Lopulta
mene nukkumaan niin kuin se eldin nuk-
kuu

- Spotify: Forest sounds

AIKA

4

12

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

Perussyke

Perussyke, soittimiin
tutustuminen, oma kek-
sinta soitossa

Muotorakenteen ha-
vainnointi, perussyke

Perussyke, hienomoto-
riikkka, laattasoittimiin
tutustuminen

Perussyke, koordinaatio

Kuuntelu, liikeimprovi-
saatio

KIELELLISET
TAVOITTEET
Toisto, omin sanoin
kerronta

Tavutus, verbeja, oma
keksinta

Tavutus rytmin kanssa,
omaan ilmaisuun roh-
kaiseminen, oman
vuoron odottaminen

Rytmi, ohjeiden kuun-
telu, yhdessa tekemi-
nen, osallisuus

Sanasto, tavurytmit

Sanasto, tavurytmit,
laulun sanoman ym-
marrys ja tukeminen

Oma keksinta ja ilmai-
su, kuuntelu
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Loppulaulu: Vilkutan

Selked lopetus, %-
tahtilaji, perussyke

Selked lopetus, toisto

Tunnin teema: Metsa ja sen eldimet

Mita tarvitaan: Kuvat toiminnoista ja metsasta, kuvanuotti, laatat, kapulat, djembe, triangelit x 2,

guirot x 2, Spotify

MITA TEHDAAN JA MITEN?

S-M-nimet: Onko Laura taalla?

Viime kerran muistelu
- Apuna kuvia (havupuu, lehtipuu,
metsan eldimet)

Alkulaulu
- Mita kaikkea voi tehda toisin

pain?

Soitinlaulu
- Polvirummut mukana

- Nimetaan valitut soittimet

Leikki: Kavelin kerran metsan reunaa

- Opettaja loruttelee sanoja, ja yh-
dessa tehdaan liikkeita sitd mu-
kaan (kavely, eldinten liikkeen
leikkiminen)

- Jos onnistuu, opettaja siirtyy lau-
lamaan ja sdestamaan => lasten
tulee itse kuunnella, mika eldin ja
millainen liike seuraavaksi

Laulu ja soitto: Kavelin kerran metsan
reunaa
- Lapsista parit/ryhmat, joilla sama
soitin = tietty eldin, soitetaan
omalla vuorolla!l
o Linnut: triangelit
o Sammakot: guirot
o Oravat: kapulat

AIKA

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

S-M: luonnollinen aa-
nenkaytto, rohkaisu
laulamiseen

Perussyke

Perussyke, soittimiin
tutustuminen, oma
keksinta soitossa

Perussyke, kuuntelu

Perussyke, oman vuo-
ron odottaminen, yh-
teissoitto

KIELELLISET
TAVOITTEET
Rohkaisu ilmaisuun

Toisto, omin sanoin
kerronta

Tavutus, verbejd, oma
keksinta

Tavutus rytmin kans-
sa, omaan ilmaisuun
rohkaiseminen, oman
vuoron odottaminen

Kuuntelu, eldinten
nimet

Oman vuoron odot-
taminen, laulamalla
mieleen painaminen
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Laulu ja soitto: Metsan sisalla
- Kaikuna rytmin kanssa

- Kokonaan rytmin kanssa

- G- ja D-aanet laattasoittimista,
osalla voi olla kapulat. Jos laatta-
soittimet: mallettien pitaminen
(lintu lent3a....), laatan keskelle
osuminen/tadhtdaminen, kuinka
kovaa soitetaan....

Rentoutus: Valitse mika laulun eldimista
olet, ja ala liikkkua kuin se eldin. Lopulta
mene nukkumaan niin kuin se eldin nuk-
kuu

- Spotify: Forest sounds

Loppulaulu: Vilkutan

10

Perussyke, hienomoto-
riikkka, laattasoittimiin
tutustuminen

Kuuntelu, liikeimprovi-

saatio

Selked lopetus, %-
tahtilaji, perussyke

Sanasto, tavurytmit

Oma keksinta ja ilmai-
su, kuuntelu

Selkea lopetus, toisto

Tunnin teema: Metsan eldimet

Mita tarvitaan: apukuvat, djembe, guirot, kapulat, kantele, triangelit, laatat, Spotify

MITA TEHDAAN JA MITEN?

S-M-nimet: Onko Guelson taalla?

Viime kerran muistelu
- Apuna kuvia (havupuu, lehtipuu,
metsan eldimet)

Alkulaulu
- Mita kaikkea voi tehda toisin

pain?

Soitinlaulu
- Polvirummut mukana

- Nimetaan valitut soittimet

Leikki: Kavelin kerran metsan reunaa
- Opettaja laulaa => lasten tulee it-
se kuunnella, mika eldin ja millai-
nen liike seuraavaksi

AIKA

MUSIIKILLISET
TAVOITTEET

S-M: luonnollinen aa-
nenkaytto, rohkaisu
laulamiseen

Perussyke

Perussyke, soittimiin
tutustuminen, oma
keksinta soitossa

Perussyke, kuuntelu

KIELELLISET
TAVOITTEET
Rohkaisu ilmaisuun

Toisto, omin sanoin
kerronta

Tavutus, verbejd, oma
keksinta

Tavutus rytmin kans-
sa, omaan ilmaisuun
rohkaiseminen, oman
vuoron odottaminen

Kuuntelu, eldinten
nimet
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Laulu ja soitto: Kavelin kerran metsan
reunaa
- Lapsista parit/ryhmat, joilla sama
soitin = tietty eldin, soitetaan
omalla vuorolla!l
o Linnut: triangelit
o Sammakot: guirot
o Oravat: kapulat

Laulu ja soitto: Metsan sisalla
- Sanarytmi taputtaen laulun kans-
sa kaikuna
- G- ja D-aanet laattasoittimista,

osalla kapulat. Ennen soittoa:
mallettien pitdminen (lintu len-
taa....), laatan keskelle osumi-
nen/tahtdaminen, kuinka kovaa
soitetaan....

Leikki/loppuhauskuutus: Eldinarvoituksia
- Jokainen valitsee jonkin eldimen
kuvanuotista, ja esittdaa sen daan-
telya ja liiketta. Muut arvaavat,
mika eldin on kyseessa

Rentoutus: Valitse mika laulun eldimista
olet, ja ala liikkkua kuin se eldin. Lopulta
mene nukkumaan niin kuin se eldin nuk-
kuu

- Spotify: Forest sounds

Loppulaulu: Vilkutan

Perussyke, oman vuo-
ron odottaminen, yh-
teissoitto

Perussyke, hienomoto-
riikka, laattasoittimiin
tutustuminen

Aéni- ja liikeimprovisaa-

tio, hauskuus

Kuuntelu, liikeimprovi-
saatio

Selkea lopetus, %-
tahtilaji, perussyke

Oman vuoron odot-
taminen, laulamalla
mieleen painaminen

Sanasto, tavurytmit

Hauskuus, ilmaisuun
rohkaisu

Oma keksinta ja ilmai-
su, kuuntelu

Selkea lopetus, toisto
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9.2 Liite 2. Kuvanuotti kappaleeseen Metsin sisdlld
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9.3 Liite 3. Apukuvat muskarin tyojarjestyksesta
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9.4 Liite 4. Apukuvat muskarin toiminnoista
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9.5 Liite 5. Apukuvat laulujen ja lorujen kisittelyyn

9.6 Liite 6. Tutkimusluvan suomenkielinen versio

Suomen oppimista muskarissa-tutkimus

Hei!

Teen pro gradu-tutkimusta Jyvaskyldn yliopistossa siitd, kuinka varhaisidn musiik-
kikasvatuksen tyotavoilla voitaisiin edistdd lukutaidottomien lasten S2-kielen oppi-
mista. Tutkimusta varten ohjaan lapsiryhmééa kerran viikossa Kaisa Kakkon ryhmas-
sd ja lasné ollessa, kuuden viikon ajan. Yksi ohjauskerta kestdd 45 minuuttia.
Tarkoituksenani on videoida opetuskerrat, jotta voin analysoida opetukseni tehok-
kuutta ja toimivuutta. Keskityn tutkimuksessani nimenomaan tydtapojen toimivuu-
teen, enkd siis lasten oppimistuloksiin. Muskarikertojen videoinnit jadvat vain minun

ndhtédvikseni, ja lasten nimet muutetaan tutkimuksen kirjoitusvaiheessa.
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Jos tutkimuksesta herdd kysymyksid, vastaan niihin mielelldni sdhkopostilla lama-

piis@student.jyu.fi.

Ystivillisin terveisin,
Laura Piispanen

musiikkikasvatuksen kandidaatti

Lapsen nimi:

Huoltajan nimi:

Sallin lapseni osallistua tutkimukseen:
Minulle kdy, ettd tutkimus videoidaan (vain tutkijan kayttoon):

Huoltajan allekirjoitus:




